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In einer Zeit schnellen Wandels moderner Gesellschaften und weltweit zunehmender 
Migration und der damit verbundenen politisch-ökonomischen, kulturellen und tech-
nischen Vernetzung und Globalisierung der Welt gewinnen Fragestellungen zum Zu-
sammenleben und der Verständigung zwischen Angehörigen unterschiedlicher eth-
nisch-kultureller Gruppen stärker denn je an Bedeutung. Probleme Interkultureller 
Kommunikation erschweren nicht nur internationale Beziehungen, sondern sie beein-
flussen erheblich das Zusammenleben in Einwanderungsgesellschaften.  
Für die hier zu betrachtende Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland ist die 
Vielfalt von Lebenswelten und Kulturen außerordentlich groß, nicht zuletzt da der 
Anteil an EinwanderInnen mit ausländischem Pass gegenwärtig bei 7,3 Mio.1 und bei 
SpätaussiedlerInnen etwa bei 4,1 Mio. liegt. Ein nicht unerheblicher Anteil der ein-
gebürgerten Bevölkerung ausländischer Herkunft zeichnet sich zudem durch die Ver-
bundenheit mit ethnisch-kulturellen Herkunftskontexten aus.2 Die Bevölkerung der 
Bundesrepublik Deutschland ist und wird auch in Zukunft immer mehr von einer 
Pluralität verschiedener Kulturen und Lebensstile mitbestimmt.3 Es zeigt sich außer-
dem, dass ethnisch-kulturelle Selbst- und Fremddefinitionen im Migrations-, Moder-
nisierungs- und Globalisierungsprozess nicht an Bedeutung verlieren, sondern zum 
Teil weiterhin ihre Signifikanz behalten bzw. sogar verstärken.  
‚Interkulturelle Kommunikation’ im Sinne von Interaktionssituationen, an denen An-
gehörige unterschiedlicher ethnisch-kultureller Gruppen bzw. ‘Kommunikationsge-
meinschaften’ bewusst oder unbewusst, gewollt oder ungewollt teilnehmen, gehört 
also zum kommunikativen Alltag in Deutschland und auch in der Schule.  
                                                 
1 Siehe die tabellarische Übersicht im Anhang: Tabelle 1 „Ausländische Bevölkerung nach Ge-
burtsland am 31.12.2002“ (Statistisches Bundesamt Deutschland 2004. Internet:  
http://www.destatis.de/basis/d/bevoe/bevoetab10.htm vom 21.02.2004). Da die amtlichen 
Statistiken mit dem Begriff ‘Ausländer’ operieren - Bezugspunkt in der deutschen Statistik ist 
die rechtliche Kategorie des Ausländers, auf die sich fast alle amtlichen Erhebungen des Be-
völkerungsbestandes beziehen -, bin ich gezwungen, mich den Gegebenheiten anzupassen. In 
der tabellarischer Übersicht sowie in graphischen Abbildungen wird auch in dieser Arbeit der 
Begriff ‘Ausländer’ verwendet. 
2 Siehe die tabellarische Übersicht im Anhang: Tabelle 2 „Einbürgerungen von Ausländern 1994 
bis 2001“, und Tabelle 3 „Eingebürgerte Ausländer im Jahr 2001 nach ausgewählten bisherigen 
Staatsangehörigkeiten“ (Statistisches Bundesamt Deutschland 2001.Mitteilung für die Presse 
am 5.Juli 2001, Internet: http://www.destatis.de/presse/deutsch/pm2001/p2340025.htm vom 
21.02.2004). 
3  Siehe den Bericht von Theo Sommer (2004:52ff.): Wie man in Deutschland fremd ist? In: ‚Die 
Zeit’, Nr.14 vom 25.03.2004. 
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Wenn gegenwärtig bereits etwa jede/r zehnte Schüler/in einen ausländischen Pass 
hat4 und zusätzlich ein beachtlicher Teil der eingebürgerten SpätaussiedlerInnen und 
der Jugendlichen der zweiten oder dritten Generation auch einen Migrationshin-
tergrund mitbringt, ist die Schule mit einer ethnisch-kulturell vielfältigen Klientel 
konfrontiert und steht vor der Aufgabe, ihre multikulturelle Schülerschaft für einen 
Dialog und auf Verständigung zielenden Umgang miteinander vorzubereiten.  
Dieser Aufgabe nachzugehen bemüht sich die Interkulturelle Pädagogik bereits seit 
über 20 Jahren. Mit dem Bildungsziel des ‚Interkulturellen Lernens’ versucht die In-
terkulturelle Pädagogik, einen friedlichen Dialog zwischen SchülerInnen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Provenienz herzustellen und sie für die gesellschaft-
liche multikulturelle Realität mit sozialen Kompetenzen auszustatten. In der pädago-
gischen Praxis fand jedoch bisher ‚Interkulturelles Lernen’ zu wenig Berücksichti-
gung, obwohl es an guten Konzepten nicht mangelt(e). Die Gründe dafür sind sehr 
vielschichtig. Sie liegen in gewichtigem Ausmaß in den auf Monolingualität und 
Monokulturalität ausgerichteten politischen Rahmenbedingungen der ‚deutschen 
Schule’ mit einer gewiss multikulturellen Klientel.  
Die Konsequenzen dieser Politik sind besorgniserregend: Die internationale Ver-
gleichsstudie PISA5 weist beispielsweise darauf hin, dass die Bildungsdefizite in der 
Bundesrepublik weniger ein ethnisches als vielmehr ein soziales Problem sind. Gera-
de in der Bundesrepublik Deutschland korrelieren die schulischen Leistungen der 
Kinder mit ihrer sozialen Herkunft in einem so starken Ausmaß wie in keinem ande-
ren in der Studie untersuchten Land (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001:381ff.). 
Gomolla und Radtke sprechen in diesem Zusammenhang von Mechanismen institu-
tioneller Diskriminierung von Migrantenkindern und -jugendlichen im deutschen 
Schulsystem und von der Herstellung ethnischer Differenz in der Schule (vgl. Go-
molla/Radtke 2002 und Gomolla 2003:97ff.). Es ist unbestritten, dass Kinder und Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund zu den am meisten Benachteiligten im Schul- 
und Ausbildungssystem gehören (siehe die Beiträge in Auernheimer [Hg.] 2003).6 
                                                 
4  Siehe die tabellarische Übersicht im Anhang: Tabelle 4 „Ausländische SchülerInnen in all-
gemein bildenden Schulen nach Schularten“ (Statistisches Bundesamt 2004, Internet:  
http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultab13.htm vom 21.02.2004) und Tabelle 5 „Aus-
ländische SchülerInnen an allgemein bildenden Schulen nach Staatsangehörigkeit“ (ebd.).  
5  Deutsches PISA-Konsortium (Hg.) (2001): PISA 2000 – Basiskompetenzen von Schülerinnen 
und Schülern im internationalen Vergleich. Opladen (Die internationale Vergleichsstudie PISA, 
hier die PISA-Studie 2000 testete die Basiskompetenzen von SchülerInnen im Bereich der Lese-
kompetenz, der mathematischen und der naturwissenschaftlichen Grundbildung).   
6  Siehe die tabellarische Übersicht im Anhang: Tabelle 6: AbsolventInnen/AbgängerInnen der all-
gemein bildenden Schulen des Schuljahr 2001/2002 nach Abschlussarten (Statistisches Bundes-
amt Deutschland 2004, Internet: http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultab.htm vom 
21.02.2004; siehe auch die graphischen Darstellungen im Anhang: Abbildung 5 „Abschlüsse an 
allgemein bildenden Schulen von ausländischen Schülern im Jahr 1994“ und Abbildung 6 „Ab-
schlüsse an allgemein bildenden Schulen von deutschen Schülern im Jahr 1994“ (Daten nach 
 3
Diese Gegebenheiten sind zweifellos eine schlechte Grundlage für eine gute ‚Inter-
kulturelle Kommunikation’ zwischen den SchülerInnen deutscher und nichtdeutscher 
Herkunft wie auch zwischen den sozial und politisch ‚besser’ und ‚schlechter’ ge-
stellten Gruppen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund.  
Die Auseinandersetzung mit der gegenwärtigen Situation der ethnisch-kulturellen 
Desintegration im Zusammenleben der Schülerschaft und das Herstellen eines re-
spektvollen Umgangs zwischen unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen ist 
als eine relevante und dringliche Aufgabe für die Schule und die gesamte Gesell-
schaft anzusehen. 
Ohne die Reflexion und Auseinandersetzung mit Phänomenen ‚Interkultureller 
Kommunikation’ und ohne die Erkenntnis von möglichen Ursachen für Probleme in 
interkulturellen Kontakten besteht die Gefahr, dass sich Probleme ‚Interkultureller 
Kommunikation’ in Schulen vertiefen und eine schwerwiegende Dimension anneh-
men werden, was zum Teil schon im Schulalltag eingetreten ist. 
Eine qualitative Studie über Jugendliche und ihre Erfahrungen mit dem Fremden in 
Schulen zeigt beispielsweise, dass Ängste vor dem Fremden bei deutschen Schü-
lerInnen weit verbreitet sind (vgl. Würz 2000). Außerdem werden von fremden-
feindlich eingestellten Jugendlichen kulturelle Sitten und Gewohnheiten von Auslän-
derInnen häufig als ‚störend’ und ‚abartig’ bewertet (ebd. S. 158). Die Medien be-
richten aktuell über Mobbing unter den SchülerInnen und über neue Erscheinungs-
formen wachsender Gewalt an Schulen, deren Ursachen vielschichtig sind und kon-
trovers diskutiert werden. Diese Probleme verdienen große Aufmerksamkeit sowohl 
im öffentlichen wie auch im pädagogischen und wissenschaftlichen Diskurs, und es 
wird nach Lösungsstrategien für die Probleme gesucht. Um erfolgreiche und dauer-
hafte Lösungsstrategien für Konfliktsituationen und Gewalt an Schulen zu finden, ist 
es zunächst relevant, die Komplexität der Problempotentiale und ihre Auswirkungen 
im Zusammenleben wahrzunehmen und die Hintergründe für Probleme auch aus der 
Sicht der SchülerInnen zu reflektieren und zu analysieren.  
Die Problematik des Zusammenlebens von SchülerInnen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft in einer Bildungseinrichtung in Deutschland bildet das For-
schungsinteresse in der vorliegenden Arbeit. Am Fallbeispiel des Oberstufen-Kollegs 
der Universität Bielefeld des Landes Nordrhein-Westfalen7 wird ‚Interkulturelle Kom-
munikation’ zwischen Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft, die 
sich täglich begegnen und zusammen lernen, empirisch untersucht.  
‘Interkulturelle Kommunikation’ wird im Kontext dieser Untersuchung nicht als 
Kommunikation zwischen „VertreterInnen“ unterschiedlicher ‘Kulturen’ verstanden, 
                                                                                                                                          
Angaben des Statistischen Bundesamtes und der Kultusministerkonferenz 1997, erstellt von efms 
1997. In: Lederer 1997). 
7  Informationen über die Bildungseinrichtung siehe Teil II, Kap. 1 dieser Arbeit. 
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sondern als Kommunikation und Interaktion zwischen Subjekten bzw. Gruppen oder 
‘Kommunikationsgemeinschaften’, die in der kulturell vielfältigen bundesrepublika-
nischen Einwanderungsgesellschaft leben, sich alle auf Deutsch verständigen können 
und durch vielfältige Faktoren im Migrationskontext bzw. in der Einwanderungs-
gesellschaft geprägt sind und komplexe Mehrfachzugehörigkeiten aufweisen.  
Kommunikation und Interaktion wird hierbei in Anlehnung an Watzla-
wick/Beavin/Jackson (1969) breit definiert. Kommunikation und Integration findet 
im Sinne dieser Definition also auch dann statt, wenn sich Personen oder Gruppen 
nicht aktiv an einem kommunikativen oder interaktiven Akt beteiligen, jedoch im 
Kommunikationsraum/Interaktionsraum Schule anwesend sind, ihre Wahrnehmun-
gen und Interpretationen über sich selbst und andere machen und in jeder Art des 
Verhaltens und Handelns miteinander kommunizieren.  
Die Erforschung der ‚Interkulturellen Kommunikation’ in dieser Arbeit geht von ei-
nem Kulturkonzept aus, das die strukturellen sozio-ökonomischen und politischen 
Ungleichheiten im Einwanderungsland und die daraus folgenden Macht – und 
Kommunikationsasymmetrien berücksichtigt und Kultur als Symbol- und Orientie-
rungssystem begreift, das nicht statisch sondern prozesshaft und veränderbar, nicht 
eindeutig sondern mehrdeutig und widersprüchlich ist und oft differenziert, je nach 
sozialer Klasse oder Gruppe, Geschlecht oder ethnischer Zugehörigkeit.  
Das Fallbeispiel des Oberstufen-Kollegs wurde als Untersuchungsfeld gewählt, da ich 
dort als Ansprechpartnerin für KollegiatInnen im „Internationalen Literaturcafé“ tätig 
war und die Möglichkeit hatte, über einen längeren Zeitraum Interaktionen von Kolle-
giatInnen im Handlungsfeld zu beobachten und im Sinne einer Feldforschung Teil des 
Handlungsfeldes zu werden. Das „Internationale Literaturcafé“ wurde als Treffpunkt 
für KollegiatInnen zur Förderung des interkulturellen Austauschs bereits 1988 am O-
berstufen-Kolleg gegründet. Die Funktion, die ich im Rahmen des Literaturcafés ein-
nahm, stellt nur einen Teil der Bemühungen des Oberstufen-Kollegs dar, die praktische 
Umsetzung des Konzeptes „Interkulturelles Lernen“ im Schulalltag zu realisieren. Das 
Oberstufen-Kolleg bemühte sich in diesem Zusammenhang, wissenschaftliche Mit-
arbeiterInnen mit Migrationshintergrund zu beschäftigen, was auch bei meiner Person 
der Fall war, da ich polnischer Herkunft bin. In dieser Bildungseinrichtung ist der An-
satz des interkulturellen Lebens und Lernens sowohl im Unterricht wie auch im Schul-
leben von hohem Belang. Das Oberstufen-Kolleg geht in der Bandbreite der Diskussio-
nen der Frage nach, wie eine demokratische Schule unter der Devise „Gleichheit und 
Differenz“ mit großer kultureller Heterogenität umgehen sollte. Mit dieser Frage be-
schäftigen sich die Lehrenden sowohl im Hinblick auf das Curriculum und die Unter-
richtsgestaltung als auch auf die Gestaltung des Schullebens, indem zu interkulturellen 
Fragestellungen und Themen in wechselnden Arbeitsgruppen diskutiert, geforscht, ent-
wickelt und unterrichtet wird. Interkulturelles Lernen prägt zunehmend die Unterrichts-
praxis, sei es im fächerübergreifenden oder Projektunterricht, im Fach- oder Fremd-
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sprachenunterricht, im internationalen Austausch und bei Exkursionen.8 Das Ober-
stufen-Kolleg kümmert sich in besonderer Weise um die Chancengleichheit der Kolle-
giatInnen mit und ohne Migrationshintergrund; insofern ist das Untersuchungsfeld als 
eine privilegierte Bildungseinrichtung anzusehen.  
In der vorliegenden Arbeit wird dem Bereich des interkulturellen Lebens und Lernens 
in den Unterrichtspausen nachgegangen. An dieser Stelle möchte ich unterstreichen, 
dass die Erforschung dieses Bereichs nicht nur mein privates wissenschaftliches Anlie-
gen war, sondern dass die Durchführung der Untersuchung auch im besonderen In-
teresse dieser Bildungseinrichtung lag und von dem damaligen Wissenschaftlichen Lei-
ter Herrn Prof. Dr. Ludwig Huber ausdrucksvoll mobilisiert, unterstützt und betreut 
wurde. Für Prof. Huber war und ist kulturelle Heterogenität und die Gestaltung des in-
terkulturellen Lebens im Schulalltag von großer Relevanz im gesamten Schulbetrieb. 
Mit dieser Forschung soll ein Beitrag zu weiterer Entwicklung von Konzepten zum in-
terkulturellen Leben und Lernen in der Schule geleistet werden.  
Im Rahmen der Feldarbeit im „Internationalen Literaturcafé“ entstanden zahlreiche 
Fragestellungen, die letztlich in die zentrale Frage der hier vorliegenden Unter-
suchung münden: Wie gestalten sich interkulturelle Interaktionen zwischen Jugendli-
chen in den Unterrichtspausen am Oberstufen-Kolleg und insbesondere im „Inter-
nationalen Literaturcafé“ und welche Faktoren und Motive beeinflussen aus der Sicht 
der Jugendlichen die Interkulturelle Kommunikation? 
Die Untersuchung ist qualitativ angelegt und versucht dieser Frage anhand der Feld-
beobachtung, die ich im „Internationalen Literaturcafé“ am Oberstufen-Kolleg und in 
anderen Räumen der Schule über einen längeren Zeitraum durchführte, und der bio-
graphischen Interviews mit 27 KollegiatInnen unterschiedlicher ethnisch-kultureller 
Herkunft (Jugendliche mit Migrationshintergrund und Deutsche) und einer schriftli-
chen Befragung nachzugehen.  
Die Untersuchung setzt sich folgende Ziele:  
Das erste Ziel ist, Interaktionen zwischen Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kul-
tureller Herkunft am Oberstufen-Kolleg und insbesondere im „Internationalen Litera-
turcafé“ dieser Bildungseinrichtung zu beschreiben und theoretisch aufzuarbeiten, um 
Formen Interkultureller Kommunikation herauszufinden und den Problemen in inter-
kulturellen Kontaktsituationen systematisch näher zu kommen.  
Aufbauend auf den Erkenntnissen des ersten Untersuchungsabschnitts setzt sich die 
weitere Untersuchung zum Ziel, subjektive Wahrnehmungs-, Interpretations- und 
Handlungsmuster der Akteure im Hinblick auf das Sprachverhalten, die Bildung von 
Freundschaften und sozialen Gruppen und im Hinblick auf den Stellenwert von Ethni-
zität aus der Sicht der Jugendlichen zu erforschen. Der Schwerpunkt der gesamten Un-
tersuchung konzentriert sich auf das Aufschlüsseln von Faktoren und Motiven, welche 
                                                 
8  Ausführlich dazu Feurle/Tamborska (1999:152-164). 
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die Verhaltens- und Handlungsreaktionen im multikulturellen Kontext beeinflussen 
können. Weiterhin werden die Auswirkungen der Faktoren und Motive auf intra- und 
interkulturelle Kontaktsituationen analysiert.  
Die Untersuchung der Interkulturellen Kommunikation bei Jugendlichen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft zeigt eine Vielfalt und Differenziertheit 
von unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Deutungs-, Verhaltens- und Handlungsmus-
tern der Jugendlichen im multikulturellen Schulkontext und eine Vielschichtigkeit 
von Einflussfaktoren und Motiven, die sich auf bestimmte Verhaltens- und Hand-
lungsmuster auswirken. 
Erst wenn die Hintergründe von Problemen Interkultureller Kommunikation aufge-
zeigt werden und wenn Faktoren und Motive bei den exemplarisch präsentierten bio-
graphischen Fallbeispielen aufgedeckt werden, können Verhaltens- und Handlungs-
reaktionen der Jugendlichen besser verstanden werden und sie stellen auf der Grund-
lage der Erkenntnisse aus der Untersuchung eine notwendige Basis für pädagogische 
Empfehlungen für eine auf Verständigung zielende Interkulturelle Kommunikation 
dar. Sich des Zusammenwirkens von möglichen Faktoren und Motiven in interkultu-
rellen Interaktionen bewusst zu werden bzw. darüber aufgeklärt zu werden, kann 
Empathie füreinander entwickeln, bisherige Einstellungen und Erwartungshaltungen 
verändern, Missverständnissen vorbeugen oder diese metakommunikativ klären und 
somit für einen loyalen Umgang mit ethnisch-kultureller Heterogenität bzw. 
Transkulturalität sensibilisieren.  
Die Auswertung der Untersuchung Interkultureller Kommunikation bei Jugendlichen 
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft wird schwerpunktmäßig vor dem 
Hintergrund der Migrationsprozesse und der Integrationsproblematik in der Bundes-
republik Deutschland erfolgen. Die Arbeit geht von der Annahme aus, dass sich neben 
kulturspezifischen Faktoren Interkultureller Kommunikation viele externe kulturüber-
greifende Faktoren auf die Interkulturelle Kommunikation auswirken können. Ein Prob-
lempotential für interkulturelle Kontakte stellen beispielsweise der gesamte gesell-
schaftliche Kontext mit direkten oder indirekten strukturellen Exklusionsmechanismen 
wie auch die aus ihm resultierenden Macht- und Herrschaftsverhältnisse zwischen den 
Interagierenden bzw. Gruppen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft dar. In 
besonderer Weise geht es hier um Interaktions- und Kommunikationsasymmetrien zwi-
schen der Majorität und den Angehörigen mit Migrationshintergrund.  
Die Komplexität und Multikausalität der Problematik Interkultureller Kommuni-
kation bei Jugendlichen in einer Einwanderungsgesellschaft und in einer multikul-
turellen Schule bedarf des Rückgriffs auf Theorien aus mehreren wissenschaftlichen 
Disziplinen, u.a. aus der Migrations- und Biographieforschung, Ethnologie, aus 
Kommunikations- und Kulturwissenschaften, Soziologie, Psychologie, Soziolinguis-
tik, Pädagogik und Erziehungswissenschaft. Die Untersuchung zeichnet sich somit 
durch eine interdisziplinäre Herangehensweise bei den theoretischen Überlegungen 
des Untersuchungsthemas wie auch bei der Datensammlung und Analyse aus. Aller-
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dings kann das dazugehörige, kaum überschaubare theoretische Material in der vor-
liegenden Arbeit nur ansatzweise vorgestellt werden.  
Die Arbeit ist zwar um die Klärung allgemeiner theoretischer Begriffe bemüht, die 
die Voraussetzung für ein wissenschaftlich fundiertes Handeln liefern sollen; sie för-
dert aber höchst individualisierte biographische Konkretionen zutage, deren Viel-
schichtigkeit sich nur schwer unter allgemeine Begriffe subsumieren lässt. Die Folge 
ist u.a. ein gewisser bewusster Eklektizismus; ich sah mich im Laufe der Unter-
suchung und der Auswertung des reichen biographischen Materials genötigt, immer 
mehr Elemente aus unterschiedlichen Fachdisziplinen und unterschiedlichen theoreti-
schen Modellen heranzuziehen, um der Komplexität der Problematik im Rahmen 
dieser Arbeit nur annähernd gerecht zu werden. 
Zum Aufbau der Arbeit: 
Im Teil I werden theoretische Grundlagen der Untersuchung vorgestellt und diskutiert. 
Die theoretische Aufarbeitung der Phänomene Interkultureller Kommunikation und In-
teraktionen findet in den folgenden vier Kapiteln statt: 
Im ersten Kapitel gehe ich zunächst allgemein auf die Vielschichtigkeit der möglichen 
Problempotentiale Interkultureller Kommunikation, die in Interaktionen zwischen 
autochthonen Deutschen und Menschen mit Migrationshintergrund eintreten können, 
aus soziolinguistischer, sozialwissenschaftlicher und interaktionistischer Sicht ein. 
Im Anschluss daran werden negative Einstellungen und bestimmte Handlungen, die 
häufig in Interaktionen mit Angehörigen anderer Gruppen im multikulturellen Schul-
kontext Probleme verursachen können, vorgestellt.  
Da ich Interkulturelle Kommunikation vor dem Hintergrund des gesamten politischen 
und gesellschaftlichen Kontextes der Einwanderungsgesellschaft Deutschlands unter-
suche, wird im zweiten Kapitel die Migrations- und Integrationsproblematik diskutiert. 
Es wird ein Einblick in die ethnisch-kulturelle Vielfalt der gesamten Bevölkerung 
Deutschlands gegeben, indem die Immigration von unterschiedlichen Bevölkerungs-
gruppen nach Deutschland in Form eines geschichtlichen und zahlenmäßigen Umris-
ses vorgestellt wird. Dabei wird der Anteil der in Deutschland geborenen Kinder, die 
ausländische Eltern haben, berücksichtigt. Im Anschluss daran werden die deutsche 
Migrationspolitik und ihre Konsequenzen für das Zusammenleben der Deutschen 
und der EinwanderInnen und deren Folgegenerationen beleuchtet. Phänomene wie 
Konflikte im Alltag, die durch Xenophobie, Fremdenfeindlichkeit, Diskriminierun-
gen, Rassismus, Rechtsextremismus und Gewalt, Segregation, Kulturalisierung und 
Ethnisierung ausgelöst werden, werden im Zusammenhang mit der Migrations- und 
Integrationspolitik analysiert. Die Integrationspolitik wird sowohl auf der wissen-
schaftlichen als auch auf der alltagstheoretischen und schulpolitischen Ebene thema-
tisiert. Zunächst stelle ich theoretische Eingliederungsmodelle wie Akkommodation, 
Akkulturation und Assimilation vor, wobei ich auf das Assimilationsmodell von Es-
ser (1980) näher eingehe, da dieses Modell in Bezug auf die Beziehungen zwischen 
der einheimischen Mehrheit und zugewanderten Minderheiten in der Migrationsso-
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ziologie im deutschsprachigen Raum große Beachtung findet. Daraufhin gehe ich auf 
das Integrationsverständnis in der Politik und in der Öffentlichkeit ein. Da es sich in 
der vorliegenden Untersuchung um die Interkulturelle Kommunikation in der Schule 
handelt, werden Integrationskonzepte in der Pädagogik seit Beginn der 70er Jahre 
ausführlich vorgestellt und ihre Auswirkungen auf die Interkulturelle Kommunika-
tion aufgezeigt. Die gesellschaftliche Realität des Zusammenlebens mit Hervorhe-
bung der sozialen Beziehungen zwischen Jugendlichen wird schließlich vor dem 
Hintergrund der Migrations- und Integrationsprozesse (Inklusions- und Exklusions-
mechanismen), aber auch vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Modernisie-
rungs- und Individualisierungsprozesse und der wachsenden Bedeutung von Ethnizi-
tät diskutiert. Im letzten Abschnitt des zweiten Kapitels wird die Relevanz des recht-
lich geregelten Zugangs zur Integration durch die Einbürgerung betont, aber es wird 
auch darauf hingewiesen, dass Probleme der Integration trotz der Einbürgerung exis-
tieren.  
Im dritten Kapitel setze ich mich mit den Begriffen ‚Kultur’ und ‚kulturelle Identi-
tät(en) in der Migration’ wie auch mit dem Phänomen ‚Ethnizität’ auseinander. Es 
werden Kulturkonzepte aus mehreren Disziplinen diskutiert mit besonderer Beach-
tung der Kulturtheorien in der Pädagogik und des Konzeptes der „Transkulturalität“ 
von Wolfgang Welsch (2000, 1994). Bei der Diskussion der kulturellen Identität(en) 
wird das Konzept der „Mehrfachverbundenheit in natio-ethno-kultureller Pluralität“ 
von Paul Mecheril (2000), die er in Anschluss an Stuart Hall (1994) als „hybride I-
dentität“ bezeichnet, hervorgehoben. Danach werden verschiedene Betrachtungswei-
sen des problematischen Begriffs der Ethnizität vorgestellt. Ethnizität wird einerseits 
mit Barth (1969) als ‚Abgrenzungsmechanismus’ definiert, andererseits wird Ethni-
zität in Anschluss an Bukow und Llaryora (1988, 1993) als Resultat von Exklusi-
onsmechanismen verstanden. Ein besonderes Augenmerk wird auf den Stellenwert 
und die Mobilisierung von Ethnizität in modernen Gesellschaften gelegt. Die Be-
deutung von Ethnizität wird auch im Zusammenhang der deutschen Politik diskutiert 
sowie als gesellschaftliche Ressource dargestellt. 
Im vierten Kapitel werden die Begriffe ‚Kommunikation’, ‚Kommunikation und In-
teraktion’, ‚Interkulturelle Kommunikation’ und ‚Interkulturelle Kommunikationsfä-
higkeit’ diskutiert. Die Diskussion der Begriffe berücksichtigt in besonderer Weise 
Migrations- und Integrationsphänomene bei Jugendlichen. Neben der Bedeutung des 
Inhalts- und Beziehungsaspekts in der Kommunikation (Watzlawick et al. 1969) 
werden also gesellschaftliche Bestimmungsmomente von Kommunikation wie der 
soziale und politische Rahmen (Hofstede 1993) mit seinen geschlechter- und klas-
senspezifischen Faktoren und den Herrschafts- und Machtstrukturen (Hinnenkamp 
1990) in das Verständnis Interkultureller Kommunikation einbezogen. Insofern wird 
in dieser Arbeit Interkulturelle Kommunikation nicht nur als interpersonale Kommu-
nikation zwischen Angehörigen unterschiedlicher Muttersprachen, Lebenswelten o-
der Mischkulturen verstanden, sondern als Kommunikation, die neben einer Vielfalt 
prozesshafter kultureller Elemente auch andere Faktoren (u.a. rechtliche, politische, 
gesellschaftliche, geschlechtsspezifische) berücksichtigt, die die Kommunikation in 
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einer Einwanderungsgesellschaft unterschiedlich beeinflussen können. Um dies zu 
verdeutlichen, werden einige Problempotenziale Interkultureller Kommunikation bei 
Jugendlichen im Migrationskontext näher aufgegriffen und anhand ausgewählter 
Theorien wie der Theorie des Symbolischen Interaktionismus (Mead 1973 und Blu-
mer 1973), der Theorie der kulturspezifischen kommunikativen Codes (Gumperz 
1982), der Theorie der ethnischen Grenzen (Barth 1969) diskutiert. Vor diesem theo-
retischen Hintergrund wird der Versuch unternommen, Konsequenzen für die Inter-
kulturelle Kommunikation bei Jugendlichen in der Einwanderungsgesellschaft zu er-
schließen. Dieses Kapitel gibt auch Auskunft über die Entwicklung von Forschungs-
arbeiten im Bereich „Interkulturelle Kommunikation“ und über die Motive zur Erfor-
schung von Kommunikationsprozessen in den USA und in Deutschland.  
Im Teil II folgt die empirische Untersuchung Interkultureller Kommunikation bei Ju-
gendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft. 
In Kapitel 1 bis einschließlich Kapitel 3 werden das Forschungsfeld und das Metho-
den-Design in Bezug auf die Datensammlung und die Auswertung vorgestellt.  
Zunächst werden allgemeine Informationen über die Bildungseinrichtung, das Inter-
nationale Literaturcafé und die interkulturelle Vielfalt der KollegiatInnenschaft zum 
Zeitpunkt der Erhebung (September 1993 bis März 1999) gegeben. Danach werden 
der Gegenstand und die Zielsetzung der Untersuchung präzisiert und, im Zusammen-
hang des Forschungsgegenstandes werden zentrale Fragestellungen gebildet. Weiter-
hin werden leitende Annahmen von möglichen Einflussfaktoren, die sich auf die In-
terkulturelle Kommunikation im Schulbereich auswirken können, hypothesenartig 
formuliert.  
Entsprechend dem Forschungsinteresse, Interkulturelle Kommunikation bei Jugend-
lichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft zu untersuchen, wird sodann 
das methodische Vorgehen überlegt und begründet. Da es in dieser Erhebung um das 
Verstehen und um Interpretationen der Begegnungen und der Alltagserfahrungen aus 
der „Sicht der Handelnden“ geht, ist der ganze Untersuchungsprozess als ein „her-
meneutischer Prozess“ (Geertz 1987) zu begreifen.  
Die Untersuchung orientiert sich an der qualitativen kommunikativen Sozialfor-
schung, die dem Ansatz des Symbolischen Interaktionismus (Blumer 1973) ent-
spricht. Richtungweisend für das methodische Vorgehen ist also das ‚qualitative Pa-
radigma’, das das „Verstehen“ und den Nachvollzug menschlichen Verhaltens in sei-
ner Individualität und im konkreten Kontext aus der Innenperspektive zum Ziel hat 
(Lamnek 1988, Bd. 1). Da sich diese Erhebung auf das Verstehen personaler und in-
terpersonaler Prozesse konzentriert, folgt sie dem „interpretativen Paradigma“ (Wil-
son 1973), das einerseits den Anspruch erhebt, die Handlungsmuster (erforschte so-
ziale Realität) aus der Innenperspektive der Jugendlichen zu rekonstruieren und zu-
treffend zu deuten, und andererseits eine „äußere Perspektive“ (der Forscherin) mit 
einschließt, in der die Daten vor dem Hintergrund einer wissenschaftlichen Konzep-
tion und eines multitheoretischen und interdisziplinär angelegten Ansatzes ausge-
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wertet und interpretiert werden. Insofern wird sowohl bei der Datensammlung wie 
auch bei der Datenauswertung im Stil der „grounded theory“ (Glaser/Strauss 1979; 
1998) vorgegangen.  
Da sich subjektive Empfindungen der Jugendlichen und ihre Interpretationsleistun-
gen in ihren Biographien niederschlagen, wird zur Erhebung und Auswertung des 
Datenmaterials die ‚biographische Methode’ (Kohli 1981) und, wie bei den biogra-
phischen Untersuchungen üblich, die ‚Einzelfallstudie’ im qualitativen Paradigma 
gewählt. Mit Hilfe der Einzelfallanalyse (Mayring 1993) sollte die Komplexität des 
ganzen Falls in der Ganzheit der Person und im Zusammenhang ihres lebensge-
schichtlichen Hintergrundes wie auch im Kontext des Lebensbereichs Schule und der 
Forschungsfragen im Hinblick auf Interkulturelle Kommunikation aufgeschlüsselt 
werden. 
Entsprechend dem Forschungsansatz der Einzelfallsstudie im qualitativen Paradigma 
kamen bei der Erhebung des Datenmaterials folgende kommunikative Methoden zur 
Anwendung: die teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung, das problem-
zentrierte Interview und eine schriftliche geschlossene Befragung wie auch einige 
Dokumente aus dem Forschungsfeld „Internationales Literaturcafé“ (siehe Kap. 4.2). 
Ebenso wurde eine Methodentriangulation bei der Auswertung des Datenmaterials 
gewählt (siehe Kap. 4.3). Die Auswertung und Analyse des Datenmaterials orientiert 
sich hierbei an der phänomenologischen Analyse (Mayring 1993) und der 
‚interpretativ-reduktiven Methode’ (Lamnek 1993, Bd. 2) wie auch an der 
‚typologischen Analyse’ (ebd.) und dem ‚Deutungsmusteransatz‘ (Marotzki 1996).  
In Kapitel 5 erfolgt die Darstellung und Analyse der Ergebnisse der qualitativen Un-
tersuchung. Dieses Kapitel bildet den Kern der vorliegenden Arbeit. Zunächst wer-
den Interaktionen im „Internationalen Literaturcafé“ anhand des Beobachtungs-
materials beschrieben und analysiert. Probleme im Umgang miteinander werden exp-
liziert, und es werden verschiedene Formen Interkultureller Kommunikation im mul-
tikulturellen Kontext entschlüsselt und interpretiert. Danach werden die biogra-
phischen Portraits der Jugendlichen vorgestellt, die anhand des Interviewmaterials, 
der Auskünfte aus einem Fragebogen und der Feldbeobachtung nach thematischen 
Gesichtspunkten zusammengefasst wurden. Sie geben dem Leser und der Leserin ei-
nen ganzheitlichen Einblick in die Fallbeispiele der jeweiligen Personen. Die Port-
raits werden absichtlich nicht kommentiert, um die Vorstellungen über die einzelnen 
Biographien nicht zusätzlich zu beeinflussen.  
Auf der Grundlage der Portraits und abschließend werden subjektive Wahrnehmun-
gen, Deutungen und Erfahrungen der untersuchten Jugendlichen in multikulturellen 
Kontaktsituationen und im Hinblick auf vier ausgewählte Aspekte Interkultureller 
Kommunikation untersucht: Sprachverhalten, Freundschaften, soziale Gruppenbil-
dung und Ethnizität, um die Hintergründe für Probleme und Chancen in interkul-
turellen Kontaktsituationen aus der Sicht der Jugendlichen aufdecken zu können. Da-
bei wird folgender Frage nachgegangen: Welche Faktoren und Motive beeinflussen 
ihre Wahrnehmungen, Einstellungen, Deutungen und Handlungen in intra- und inter-
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kulturellen Begegnungen? Die Fallbeispiele werden jeweils unter dem Gesichtspunkt 
des spezifischen Aspektes in einer Querschnittsanalyse verglichen, und es werden 
Wahrnehmungs- bzw. Deutungs-, Verhaltens- und Handlungsmuster aufgeschlüsselt 
und interpretiert. Beim jeweiligen Aspekt Interkultureller Kommunikation wird die 
Analyse der Faktoren und Motive, die ein bestimmtes Muster ergeben, an exemplari-
schen Fallbeispielen theorie- und konzeptgeleitet vorgenommen. Die Muster der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund und deutscher Jugendlicher werden teilweise 
getrennt der Analyse unterzogen, und anschließend werden beide Gruppen miteinan-
der kontrastiert, um Problemen, aber auch Chancen in interkulturellen Interaktionen 
zwischen den beiden Gruppen näher zu kommen. Bei dem Aspekt Ethnizität wird al-
lerdings nur die Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den Blick der 
Betrachtung und Analyse genommen. 
Teil III fasst die zentralen Ergebnisse der Arbeit zusammen und formuliert aufgrund 
der gewonnenen Erkenntnisse einige pädagogische Empfehlungen für eine gelunge-
nere und auf Verständigung zielende Interkulturelle Kommunikation im multikul-





1 Problempotentiale Interkultureller Kommunikation 
Probleme Interkultureller Kommunikation werden im wissenschaftlichen Diskurs als 
sehr vielfältige und komplexe Phänomene dargestellt. Viele unterschiedliche Diszip-
linen liefern unterschiedliche Erklärungsansätze zu dieser Problematik.  
Probleme in Kontakten zwischen fremdkulturellen KommunikationspartnerInnen aus 
unterschiedlichen Ländern werden im Alltagsbewusstsein meistens auf sprachliche 
Schwierigkeiten im Vokabular, in der Aussprache/Phonetik oder auf Fehler in der 
Grammatik reduziert. Vielen Menschen ist es nicht bewusst, dass sich aus diesen Be-
reichen nur ein Teil des Problempotentials Interkultureller Kommunikation ergeben 
kann (vgl. Knapp-Potthoff 1993:160). Probleme in zwischenmenschlichen Interaktio-
nen können nämlich auch durch sprachübergreifende kulturspezifische Aspekte ver-
ursacht werden, wie zum Beispiel durch nonverbale (Blickkontakt, Körperbewegun-
gen, Gestik, Mimik) und paraverbale (Tonhöhe oder Schweigen) Elemente der 
Kommunikation. Auch die sogenannten extraverbalen Kommunikationselemente, wie 
zum Beispiel Zeit, Raum, Körperdistanz (Proxemik) und soziale Variablen (das Al-
ter, das Geschlecht, die Kleidung, die Rolle, der Beruf, der Status, soziale Beziehun-
gen), die die Verwendung von verbalen, nonverbalen und paraverbalen Aspekten der 
Kommunikation beeinflussen (vgl. Oksaar 1988:26ff.), bilden ein Problempotential 
Interkultureller Kommunikation.  
Im Einwanderungsland werden Probleme Interkultureller Kommunikation meistens 
auf die nicht ausreichende Anpassung bzw. Integration der MigrantInnen und deren 
Kinder an die Aufnahmegesellschaft zurückgeführt. Im Alltagsbewusstsein sind dann 
die kulturellen Unterschiede die übliche Erklärung für Probleme Interkultureller 
Kommunikation. Tatsächlich bilden kulturelle Unterschiede im Einwanderungsland 
Problempotentiale auf allen Kommunikationsebenen insbesondere dann, wenn die 
EinwanderInnen die Sprache und Kultur des Einwanderungslandes nicht kennen1 und 
                                                 
1 Empfehlenswert für MigrantInnen, die nach Deutschland kommen bzw. hier leben ist das Lan-
deskundebuch „Das Handbuch für Deutschland“, das Marieluise Beck, die Beauftragte der Bun-
desregierung für Migration, Flüchtlinge und Integration im Jahr 2004 herausgegeben hat. Das 
Buch enthält Informationen über verschiedene Lebensbereiche bzw. den deutschen Alltag wie 
Wohnen, Freizeit, Deutsch Lernen, Einkaufen, Bräuche und Feiertage, geographische Besonder-
heiten, aber auch Informationen über das Ausländerrecht und andere rechtliche und politische 
Themen. Es ist zweisprachig verfasst: Englisch-Deutsch, Französisch-Deutsch, Spanisch-Deutsch 
und Russisch-Deutsch und kostenlos von der Regierung zur Verfügung gestellt, auch online er-
hältlich unter www.handbuch-deutschland.de (Anmerkung aus: Die Zeit, Nr.8 vom 12.02.2004). 
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wenn die Majorität die EinwanderInnen und die Folgegenerationen stets als fremd 
empfindet und sich von ihnen distanziert bzw. wenn das Wissen über andere eth-
nisch-kulturelle Gruppen auf negative Stereotype und Klischees reduziert wird. Au-
ßer leicht sicht- und hörbaren Unterschieden, die sich in Realisierungen verschiede-
ner Sprachen und Handlungen der EinwanderInnen und der Majorität manifestieren, 
bestehen weitere Unterschiede z.B. in den Konventionen des Kommunizierens, im 
Bereich von Wertvorstellungen, Normen, Arten des Glaubens sowie des Wahrneh-
mens und Denkens. Diese Unterschiede können u.U. Ursachen für Fehlinterpretatio-
nen und Missverständnisse sein. Mangels Kenntnis, Erfahrung und Einfühlungsver-
mögen bezüglich fremder Kulturen können selbst vermeintliche kulturelle Unter-
schiede für stereotype Einstellungen und Voreingenommenheiten wie auch für kultu-
relle und ethnische Fremdzuschreibungen benutzt und aktiviert werden und beein-
flussen dann die Interkulturelle Kommunikation negativ. Sie sind häufig Auslöser 
von interaktiven Problemen wie Aus- und Abgrenzungen, Ethnozentrismus, Dis-
kriminierungen und Rassismus.2 
Weiterhin können Probleme Interkultureller Kommunikation abgesehen von eth-
nisch-kulturellen Besonderheiten der Interagierenden auch aus intrakulturellen As-
pekten resultieren, die man allerdings nicht immer von kulturspezifischen (fremd-
kulturellen) Aspekten unterscheiden kann. Hier wäre u.a. eine Reihe von persönli-
chen Eigenschaften der Interagierenden zu erwähnen. Es gibt beispielsweise Unter-
schiede zwischen Menschen in allen Kulturen im Bereich der individuellen bzw. 
psychosozialen Dispositionen: Die einen sind zum Beispiel introvertiert, also nach 
innen gerichtet, die anderen wiederum extravertiert, also nach außen bezogen und 
meistens weltoffen. Nach Ansicht mancher Forschungen treten die Verhaltensunter-
schiede, die durch individuelle Unterschiede hervorgerufen werden können, jedoch 
„deutlich hinter kulturell bedingten Verhaltensdivergenzen zurück” (Thomas 
1993:385).  
Schließlich wirken sich auf die Interkulturelle Kommunikation Problempotentiale 
aus, die im gesamten gesellschaftspolitischen Kontext des Einwanderungslandes 
gründen. Es handelt sich hier vor allem um strukturelle Benachteiligungen und Dis-
kriminierungen von EinwanderInnen bzw. von allochthonen Deutschen auf sozialer, 
politischer und ökonomischer Ebene (vgl. Gomolla/Lentz/Libuda-Köster/Radtke 
1994; Radtke 1995, 1996a, 1996b; Diehm/Radtke 1999; Gomolla/Radtke 2002; Go-
molla 2003). Im Hinblick auf die bundesrepublikanische Gesellschaft sind zum Bei-
spiel Ungleichheiten zwischen der Majorität und den EinwanderInnen sowie deren 
                                                 
2 ‚Rassismus’ bezeichnet eine Ideologie, die soziale Ungleichheit und Verschiedenheit als ‘biolo-
gisch’ determiniert ‘erklärt’, rechtfertigt und propagiert. Soziokulturelle Unterschiede werden na-
turalisiert (Heckmann 1992:146f., siehe auch Claussen 1994). Nach Memmi (1987) ist Rassis-
mus die verallgemeinerte und verabsolutierte Wertung tatsächlicher oder fiktiver Unterschiede 
zum Vorteil des Anklägers und zum Nachteil eines Opfers, mit der Privilegien oder Aggressio-
nen gerechtfertigt werden sollen. 
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Kindern zu berücksichtigen, die sich in allen Lebensbereichen - von der Schule über 
berufliche Möglichkeiten bis zu Wohnmöglichkeiten - manifestieren. Die strukturel-
len Benachteiligungen ethnischer Minderheiten in Deutschland spiegeln sich sehr 
stark in einer Ausländergesetzgebung wider, die Nichtdeutsche zu Menschen „zwei-
ter Klasse” (Butterwegge 1998:64) degradiert.  
„Mit dem Begriff des institutionellen Rassismus verschiebt sich die Suche nach rassistischen 
Dispositionen der Individuen auf die Frage nach gesellschaftlich organisierten bzw. instituti-
onalisierten Diskriminierungen bestimmter Menschengruppen, so dass sich die einzelnen in 
Anpassung an die bestehenden Normen oder Anforderungen an diesen Diskriminierungen 
beteiligen, ohne sich unbedingt dessen bewusst zu sein oder diese zu beabsichtigen” (Holz-
kamp-Osterkamp 1996:201). 
Unabhängig davon, ob diese Problempotentiale den InteraktantInnen bewusst sind, 
können sie sich auf Kontakte zwischen ihnen und mit unterschiedlichen Bevölke-
rungsgruppen auswirken. Besonders betroffen in dieser Hinsicht sind Individuen und 
manche Einwanderungsgruppen, die auf Grund ihrer ausländischen Herkunft einen 
niedrigeren gesellschaftlichen Status zugeschrieben bekommen, wie u.a. die ehemali-
gen ‘GastarbeiterInnen’3 und deren Kinder sowie auch die (Spät-)AussiedlerInnen 
aus Osteuropa: 
„Fragt man nach Zuwanderinnen und Zuwanderern in Deutschland, so assoziieren die meis-
ten den türkischen Bergarbeiter, die polnische Putzfrau, den russlanddeutschen Elektriker 
oder den ghanaischen Aushilfskoch” (Treibel 1998:470). 
                                                 
3 Mit dem Begriff ‘GastarbeiterInnen’ sind ‘ausländische ArbeitnehmerInnen’ gemeint, die in den 
Jahren 1955-1973 in die Bundesrepublik eingereist sind. Sie werden auch als ‘erste Generation’ 
bezeichnet. In meiner Arbeit benutze ich den Begriff ‘GastarbeiterInnen’ nur im Hinblick auf die 
MigrantInnen der ersten Generation, die als ArbeitsmigrantInnen nach Deutschland gekommen 
sind. Der Begriff ‘GastarbeiterInnen’ wird also nur im historischen Kontext verwendet. Inzwi-
schen erweist sich diese Bezeichnung als zunehmend unzutreffend, weil ein größerer Anteil der 
Bevölkerung ausländischer Herkunft nicht mehr ArbeitnehmerInnenstatus hat. Den Begriff 
‘GastarbeiterInnen’ und den Begriff ‘AusländerInnen’ ersetze ich im allgemeinen durch die Beg-
riffe ‘EinwanderInnen’ bzw. ‘ZuwanderInnen’ (bei Immigration auf Zeit), ‘MigrantInnen’ oder 
‘Minoritäten’. Im öffentlichen Diskurs werden MigrantInnen üblicherweise als ‘AusländerInnen’ 
bezeichnet. Besonders ungerecht ist die Verwendung des Begriffs „MigrantIn“ bzw. „Auslände-
rIn“ in Bezug auf Kinder und Jugendliche aus Familien der EinwanderInnen bzw. aus Familien 
mit einem Elternteil ausländischer Herkunft, da sie oftmals nicht selber über Migrationserfahrun-
gen verfügen, sondern vielfach in Deutschland geboren und aufgewachsen sind. Für sie wurden 
daher Bezeichnungen wie Jugendliche mit Migrationshintergrund oder Jugendliche aus Migran-
tenfamilien, Jugendliche mit ausländischem Pass, Jugendliche mit nichtdeutscher Muttersprache 
bzw. Jugendliche mit einer anderen Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch gewählt. Den 
Begriff ‚AusländerInnen’ verwende ich lediglich in Zitaten und in rechtlichen und statistischen 
Zusammenhängen, da er dort im Sinne von nichtdeutscher Staatsangehörigkeit Teil der Fach-
sprache ist. 
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Dass beispielsweise ein Teil der Zuwanderinnen und Zuwanderer in ihren Herkunfts-
ländern in Prestigepositionen als IngenieurInnen, LehrerInnen, ÄrztInnen oder Juris-
tInnen gearbeitet haben, wird im öffentlichen Diskurs oft nicht berücksichtigt (vgl. 
auch Treibel a.a.O.:469). Die realen Chancen, die ursprünglichen Berufe in Deutsch-
land auszuüben, sind für viele ZuwanderInnen dieser Personengruppe sehr gering. 
Ihnen wird oft eine Umschulung angeboten, die für einfache Arbeiterberufe qualifi-
ziert, wie beispielsweise als LagerarbeiterInnen, VerkäuferInnen etc. Nach geschei-
terten Versuchen der Anerkennung von Abschlüssen und Diplomen aus dem Her-
kunftsland bzw. nicht ausreichender Beratung arbeiten schließlich viele in Industrie-
betrieben am Fließband oder, wie es häufig bei Frauen zutrifft, sie müssen ihre Exis-
tenz als ‘Putzfrauen’ sichern. Insofern werden in der Mehrheitsgesellschaft auch ne-
gative stereotype Bilder über ZuwanderInnen bestätigt, und der Zugang zu einer 
gleichberechtigten Interkulturellen Kommunikation bleibt ihnen infolgedessen ver-
schlossen. 
Ebenso werden auch häufig die hier geborenen Jugendlichen ausländischer Herkunft, 
die nicht wie „Standard-Deutsche“ (Mecheril 1997:4) aussehen, in der Position ihrer 
türkischen Eltern als ‘GastarbeiterInnen’ bzw. AusländerInnnen oder Fremde wahr-
genommen und diskriminiert. In einer Serie von experimentellen Studien dokumen-
tieren Klink und Wagner (1999), dass ausländisch aussehende Menschen in Deutsch-
land zumindest verdeckt (subtil) diskriminiert werden. Diskriminierungstendenzen 
gegenüber EinwanderInnen lassen mehrere aktuelle Studien erkennen wie u.a. die 
Ergebnisse des GMF – Survey 2002. Wagner/Christ/Kühnel (2002:110ff.) berufen 
sich auf die oben genannten Untersuchungen und betonen: 
„Für einen ausländisch aussehenden Menschen ist es schwieriger als für eine „deutsch“ aus-
sehende Person, Unterstützung bei einer leicht zu erfüllenden Bitte zu erhalten, wie bei einer 
Bitte um 30 Pfennig zum Telefonieren oder bei der Bitte um eine Wegauskunft, und sie ha-
ben geringere Chancen, bei einer freien Wohnung die Gelegenheit zu einer Wohnungsbe-
sichtigung zu bekommen. Solche subtilen Diskriminierungen sind keine außergewöhnlichen 
Verhaltensweisen; sie gehen zurück auf den allgemeinen gesellschaftlichen Umgang mit 
Ausländern und die Art und Weise, wie unter den Deutschen über sie gesprochen wird“ 
(Wagner/Christ/Kühnel 2002:117).
 
Schließlich führen diskriminierende Verhaltensweisen von einem Teil der deutschen 
Bevölkerung im Umgang mit EinwanderInnen trotz der Integrationsleistungen der 
Nachfolgegenerationen nichtdeutscher Herkunft zu Abgrenzungen und Ausgrenzun-
gen zwischen der Majorität und den Minoritäten:  
„Am Ende landet man vielleicht trotz aller Integration wieder in der griechischen oder türki-
schen etc. Gemeinde, nicht, weil man dort seine Ethnizität zelebrieren oder mit ‘seinesglei-
chen’ verkehren möchte, sondern weil dort die Herkunft paradoxerweise keine Rolle spielt, 
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weil man dort als Individuum akzeptiert wird” (Terkessidis, ‘Die Tageszeitung’ vom 20. Juli 
1998)4. 
Die Kategorie „Nichtdeutsch” wirkt sich allerdings in der Kommunikation zwischen 
Majorität und den EinwanderInnen nicht immer negativ aus. MigrantInnen oder 
Gruppen aus Österreich, den Niederlanden, aus England oder den USA (dies trifft al-
lerdings nur auf die weißen MigrantInnen zu) werden im Alltagsdenken der Majorität 
nicht als „AusländerInnen” im negativen Sinne assoziiert. Sie werden zwar statistisch 
als ‘Ausländer’ geführt, „jedoch nicht als Teil des ‘Ausländerproblems’“ (Treibel 
1998:470) begriffen. Diese Bevölkerungsgruppen haben auf Grund ihrer Position als 
österreichische, niederländische, englische oder weiße US-amerikanische MigrantIn-
nen andere Zugangsmöglichkeiten zu einer gleichberechtigten Kommunikation mit 
der Majorität als die Bevölkerungsgruppen türkischer, polnischer oder russischer 
Herkunft bzw. Nationalität. 
Dies sind nur einige Beispiele aus einer Menge von Problempotentialen, die aus dem 
gesellschaftlichen Hintergrund der Einwanderungsgesellschaft resultieren können 
und die sich auf die Kommunikation zwischen Individuen bzw. unterschiedlichen 
Bevölkerungsgruppen negativ auswirken können.  
Ich möchte hervorheben, dass alle Bereiche der Problempotentiale Interkultureller 
Kommunikation, die ich hier erwähnt habe (die kulturspezifischen Differenzen im 
sprachlichen und sprachübergreifenden Bereich sowie die kulturunspezifischen indi-
viduellen Eigenschaften der Kommunizierenden und der gesamte gesellschaftliche 
Kontext mit den strukturellen Benachteiligungen auf sozialer, politischer und öko-
nomischer Ebene), in Interaktionen zwischen Menschen unterschiedlicher Herkunft 
bzw. Nationalität eine Rolle spielen können. Unterschiedliche Aspekte der Problem-
potentiale können darüber hinaus je nach Konstellationen von Individuen oder Grup-
pen unterschiedlich ineinander greifen und sich unterschiedlich auf die InteraktantIn-
nen auswirken. Daher sollten die Problempotentiale nicht voneinander isoliert be-
trachtet werden. Allerdings lässt sich der Anspruch, alle Problempotentiale der Inter-
kulturellen Kommunikation in ihrer Gesamtheit, Komplexität und Differenziertheit 
und Wirkungskraft in einer Interaktion zu untersuchen, kaum realisieren. Man müss-
te dann bei allen Individuen, die an einer Interaktion beteiligt sind, alle Bereiche der 
Problempotentiale analysieren. Dies ist sogar in der Forschung kaum möglich, weil 
nicht nur viele Problempotentiale der Kommunikation ineinander greifen können und 
bei unterschiedlichen InteraktantInnen unterschiedliche Auswirkungen annehmen 
können, sondern auch deswegen, weil sich die Individuen und ihre Interaktionen so-
wie die Umgebung der Interaktionen in einem ständigen Wandlungsprozess befin-
den. Trotzdem finde ich es relevant, für mögliche Aspekte der Problempotentiale in 
interkulturellen Interaktionen zu sensibilisieren und diese bewusst zu machen. 
                                                 
4 Mark Terkessidis ist ein deutscher Journalist griechischer Herkunft und lebt als freier Autor in 
Köln. Er beschäftigt sich vor allem mit den Fragen der Einwanderungsgesellschaft, der Migration 
und des Multikulturalismus (siehe ders. 1998a). 
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In dieser Arbeit wird auf einige ausgewählte Aspekte der Problempotentiale in der 
Interkultureller Kommunikation aufmerksam gemacht, die ich im Schulkontext und 
vor dem Hintergrund der Migrations- und Integrationsproblematik betrachte.  
Da sich der gesamte politische und gesellschaftliche Kontext auf die Schule aus-
wirkt, werden zunächst gesellschaftliche Phänomene im Zusammenhang der Migra-
tion und der Einwanderung nach Deutschland wie auch die Problematik der Integra-
tion von SchülerInnen nichtdeutscher Herkunft und SpätaussiedlerInnen vorgestellt. 
1.1 Problempotentiale Interkultureller Kommunikation im 
Schulkontext 
In alltäglichen Kontakten zwischen einzelnen Jugendlichen bzw. Gruppen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Zugehörigkeit zeigen sich in schulischen Situatio-
nen Probleme Interkultureller Kommunikation, die häufig nicht in fehlender oder 
nicht genügender Sprachkompetenz gründen, sondern vielmehr durch negative Ein-
stellungen gegenüber Angehörigen anderer Gruppen wie: vorurteilshafte Fremd-
wahrnehmungen und Fehlinterpretationen von Verhaltensweisen, Generalisierungen 
und gegenseitige Rollenzuschreibungen („Stereotype“, „Typisierungen“ und „Stig-
matisierungen“), Ethnozentrismus, und durch Handlungen wie: Ab- und Ausgren-
zungen, Diskriminierungen, Konflikte und Gewalt entstehen.  
Nun möchte ich kurz auf die Definitionen der Phänomene eingehen, um für diese Ar-
beit eine Verständigungsbasis zu schaffen. 
Einstellungen  
Bei den Einstellungen handelt es sich um „Vorurteile“ („Stereotype“, „Typisierun-
gen“, „Stigmatisierungen“) (vgl. Esser 1993:48) und um Ethnozentrismus.  
Stereotype Einstellungen sind weit verbreitete Einstellungen und Überzeugungen in 
einer Gemeinschaft, „aufgrund derer anderen Gruppen bestimmte Eigenschaften oder 
Verhaltensweisen in ungerechtfertigt vereinfachender und generalisierender Weise 
ab- bzw. zugesprochen werden” (Czyżewski/Drescher/Gülich/Hausendorf 1995:16). 
Sie gelten als sozial vermittelt, u.a. durch Erzählungen, Sprichwörter, Witze, Medien, 
und beeinflussen nicht nur unsere Wahrnehmung, sondern auch unser Denken. Prob-
lematisch daran ist, dass zahlreiche Urteile im Alltag auf der Grundlage solcher 
„Quellen“ entstehen (vgl. Dundes 1987:115f.). Im technischen Sinne unterscheidet 
man zwischen Autostereotyp (selbstbezogene stereotype Anschauung) und Fremd-
stereotyp (auf andere bezogene Anschauung) (vgl. Fröhlich 1997:388).  
Die kognitive Psychologie hat für diesen Sachverhalt das Konzept des „Schemas“ 
entwickelt (vgl. Schwarz 1985:269ff.). Ein solches „Schema“ besteht aus „allgemei-
nen Wissensstrukturen..., die die wichtigsten Merkmale des Gegenstandsbereiches 
wiedergeben, auf die sie sich beziehen, und zugleich angeben, welche Beziehungen 
zwischen diesen Merkmalen bestehen“ (Schwarz 1985:273).  
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Werden mit stereotypen Vereinfachungen negative Einstellungen oder Bewertungen 
gegenüber einer anderen Gruppe verbunden, sprechen wir von Vorurteilen (vgl. 
Quasthoff 1973). 
Vorurteile 
Bei „ethnischen Vorurteilen“ handelt es sich zunächst um solche Schemata von (sub-
jektiven) Wissensstrukturen über Eigenschaften der Personen der betreffenden Grup-
pe. Dieses Wissen wird aber nicht weiter überprüft, oft auch gegen „bessere“ Ein-
sicht beibehalten und zur bewussten Abgrenzung von der betreffenden Gruppe he-
rangezogen (vgl. Esser 1993:48). Nur in seltenen Fällen können sich negative Vor-
urteile in positive ändern. Um die „Einstellungen“ zu verändern bedarf es jedoch 
massiver Anreize. Man hat beispielsweise mit der „Kontakt-Hypothese“ vermutet, 
dass die häufige Kontaktaufnahme von Personen unterschiedlicher ethnischer Zuge-
hörigkeiten die gegenseitigen Antipathien abbauen würde. Diese Vermutung hat sich, 
so Esser, als nicht haltbar erwiesen (vgl. Esser 1993:49). 
Stigmatisierung bezeichnet den Prozess, durch den einer Person bzw. einer Gruppe 
ein Stigma5 (z.B. ein Etikett) verliehen wird. 
Ethnozentrismus ist der Terminus, der für Gruppenbezogenheit verwendet wird und 
der bezeichnet: 
„die Tendenz, die eigene Kultur als den Mittelpunkt von allem zu sehen, als das Maß, mit 
dem alle anderen Lebensstile gemessen werden. Es ist die Tendenz, die eigene Kultur als den 
anderen überlegen oder als ‘besser’ als die anderen anzusehen [...]“ (Vivelo 1988:46). 
Stereotype und Vorurteile sind als besondere Formen von Kategorisierungen zu be-
trachten. Kategorisierungen, die sich auf fremde Gruppen oder Mitglieder beziehen, 
dienen der Ausgrenzung: 
„Jede Ab- und Abgrenzung als Gegenentwurf zum (positiven) Selbstbild schließt aber auch 
eine Bereitschaft zur negativen Konnotierung des Fremdbildes ein, so dass mit der Abgren-
zung fast zwangsläufig auch die Abwertung gegeben ist“ (Quasthoff 1989:45). 
Handlungen  
Ab- und Ausgrenzung fällt unter den Begriff Segregation. Dabei bezeichne ich Ab-
grenzung als Rückzug in eigene Wir-Gruppen. Eigene Abgrenzung bedeutet nicht 
Ausgrenzung der Anderen.  
                                                 
5 Stigma ist ein physisches, psychisches oder soziales Merkmal, durch das eine Person sich von 
den übrigen Mitgliedern einer Gesellschaft oder Gruppe, der sie angehört, negativ unterscheidet 
und das sie von vollständiger sozialer Anerkennung ausschließt. Das Stigma-Konzept hat Goff-
man maßgeblich geprägt (vgl. Peuckert 1995:354). Im Rahmen dieser Arbeit kann nicht näher 
auf dieses Konzept eingegangen werden.  
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Ausgrenzung hat zwei Varianten. Man wird als Person oder Gruppe von anderen 
Personen oder Gruppen ausgeschlossen oder man schließt selbst andere Personen o-
der Gruppen aus.  
Segregation bezeichnet:  
„gesellschaftliche Absonderung einer Bevölkerungsgruppe nach bestimmten Merkmalen wie 
z.B. soziale Schicht, Religion, ethnische Zugehörigkeit, Alter, Geschlecht. [...] Bei freiwilli-
ger S. grenzen sich die Angehörigen der segregierten Gruppe absichtlich von anderen ab, um 
sich sozial zu distanzieren oder um die Gruppensolidarität, die eigene Identität oder den so-
zialen Status abzusichern; erzwungene S. betrifft meist relativ statusniedere Bevölkerungs-
gruppen, Minderheiten oder Randgruppen, denen in bestimmten Bereichen der Zugang zu 
sozial höher bewerteten Gruppen verwehrt wird, weil sie als unerwünscht oder bedrohlich 
wahrgenommen und diskriminiert werden. S. ist somit auch Ausdruck sozialer Ungleichheit. 
[...] Im Hinblick auf die benachteiligten Bevölkerungsgruppen werden auch Vorteile der S. 
genannt: sie begünstigt eine Solidarisierung innerhalb der Gruppe, die Organisation der Inte-
ressen und die Bildung eigener Institutionen wie etwa kultureller Vereine oder Schulen. An-
dererseits sinken aber mit zunehmender S. die Chancen, Kontakte außerhalb der eigenen 
Gruppe aufzunehmen. Je mehr aber eine segregierte Gruppe abgegrenzt wird, desto stärker 
erhöht sich ihre „Auffälligkeit” für andere, und infolgedessen nehmen Vorurteile und Dis-
kriminierungen ihr gegenüber wiederum zu” (Wegmann 1995:274). 
Konflikte 
Unter Konflikten versteht Esser allgemein die Auseinandersetzung um gleichzeitig 
beanspruchte ‘knappe’ Güter. Man kann zu diesen ‘Gütern’  
„auch die Gesamtheit der Grundlagen von Selbstverständlichkeiten zählen, auf denen das 
Alltagshandeln beruht: die Art der Gewohnheiten und Traditionen, die politischen und reli-
giösen Überzeugungen - insbesondere über die ‘Rechtmäßigkeit’ bestimmter Zustände - so-
wie insgesamt den Inhalt der jeweiligen ‘Weltanschauung’. Wenn diese Aspekte, Traditio-
nen, Rechtmäßigkeits-Überzeugungen und ‘Weltanschauungen’ gemeinsam mit Konflikten 
über materielle Güter auftreten, wie meistens, dann ist der Konflikt von einer besonderen 
Schärfe und kann durch einzelne ‘Kompensationen’ kaum beigelegt werden. Ethnische Kon-
flikte, die als Spezialform von interpersonalen Konflikten anzusehen sind, beruhen meist auf 
solchen Kombinationen materieller und nicht-materieller Unterschiede“ (Esser 1993:36). 
Unter Gewalt werden zunächst physische Verletzungen, physische Zwänge oder An-
drohungen von Verletzungen oder Zwängen verstanden. Ein umfassenderer Gewalt-
Begriff schließt auch das große (schwer definierbare und messbare) Spektrum psy-
chisch verletzenden Verhaltens sowie die strukturelle Gewalt mit ein (vgl. Peuckert 
1995:101).  
Diskriminierungen sind nach Esser eine spezielle Art von Handlungen und bedeuten 
eine nicht gerechtfertigte Ungleichbehandlung von Personen:  
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„Wenn eine solche Ungleichbehandlung auf der Grundlage ethnischer Merkmale geschieht, 
sprechen wir von ethnischen Diskriminierungen. Diskriminierungen können mehr oder we-
niger institutionalisiert erfolgen. Bei institutionalisierten Diskriminierungen geschehen die 
diskriminierenden Handlungen im Einklang mit dem Normen- und Rechtssystem einer Ge-
sellschaft“ (Esser 1993:49). 
2 Migration und Integration von EinwanderInnen  
in der Bundesrepublik Deutschland 
Um die durch Migration verursachten gesellschaftlichen Veränderungen darlegen zu 
können, drängt es sich auf, zunächst den Begriff „Migration” zu erläutern. Das latei-
nische Wort migratio wird mit den Begriffen Auswanderung oder Wanderung über-
setzt und bezeichnet die Bewegung von Individuen, Gruppen oder Gesellschaften, 
die ihren geographischen und somit ihren sozialen und kulturellen Raum verlassen. 
Nach Annette Treibel (1998:462ff.) umfasst der Begriff „Migration” (= Wanderung) 
„diejenige Bewegung von Menschen, die mit einer Verlagerung des Lebensmittel-
punktes einhergeht” (a.a.O.:462), wobei sie hierbei sowohl die Binnenmigration 
(Wanderungsbewegungen innerhalb von Staatsgrenzen) als auch die Migration auf 
transnationaler Ebene meint, bei der Staatsgrenzen überschritten werden. 
„Der Migrationsbegriff setzt erwerbs-, familienbedingte, politische oder biographischbe-
dingte Wanderungsmotive und einen relativ dauerhaften Aufenthalt in der neuen Region o-
der Gesellschaft voraus; er schließt den mehr oder weniger kurzfristigen Aufenthalt zu tou-
ristischen Zwecken aus” (Treibel 1998:462).  
In dieser Arbeit ist Migration in Bezug auf transnationale Migration von Interesse. 
Dabei handelt es sich um die Einwanderung bzw. Immigration in die Bundesrepublik 
Deutschland.  
Das folgende Kapitel konzentriert sich auf die Immigration der verschiedenen Be-
völkerungsgruppen in die Bundesrepublik Deutschland und die Folgegenerationen 
der Einwanderer und Einwanderinnen. Die Auswanderung bzw. Emigration der deut-
schen Bevölkerung aus Deutschland soll für einen Vergleich zwischen Einwande-
rung der „AusländerInnen“ und Auswanderung der „Deutschen“ vorgestellt werden. 
2.1 Migration und Bevölkerungsgruppen in Deutschland  
Migrationen oder Wanderungen sind in der Geschichte Deutschlands kein neues 
Phänomen. Deutschland war schon vor dem Zweiten Weltkrieg ein Land mit hoher 
Bevölkerungsfluktuation.6 Bis zum Ende des 19. Jahrhunderts galt Deutschland aller-
                                                 
6 Eine ausführliche Darstellung und Analyse der Daten zur Zuwanderung von verschiedenen Be-
völkerungsgruppen nach Deutschland geben Münz/Seifert/Ulrich 1997 und 2. aktualisierte Aufl. 
1999. 
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dings als ‘Auswanderungsland’7. Ziel der Emigration waren damals vornehmlich 
osteuropäische Länder und die USA. Auf Grund der Industrialisierung entwickelte 
sich Deutschland Ende des 19. Jahrhunderts zu einem Auswanderungs- und Einwan-
derungsland zugleich. Bereits zwischen 1890 und 1920 wanderten 300.000 bis 
450.000 teils freiwillig, teils angeworbene ‘polnisch sprechende Preußen’ bzw. ‘Ma-
suren’ in das Ruhrgebiet ein (vgl. Meister 1997:22).  
Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges nahm die Zuwanderung unterschiedlicher 
Bevölkerungsgruppen in die Bundesrepublik Deutschland deutlich zu. Bis Mitte der 
50er Jahre kamen ca. 12 Mio. Flüchtlinge und Vertriebene aus Ostdeutschland und 
den ehemaligen deutschen Siedlungsgebieten Osteuropas (Ostpreußen, Schlesien, 
Sudetenland) in die Bundesrepublik. Nach Einschätzung statistischer Daten stammt 
ca. jeder fünfte deutsche Bürger aus den Gebieten des Ostens oder gehört einer 
Familie von Vertriebenen und Flüchtlingen an (vgl. Treibel 1998:465).  
Seit 1950 kommen AussiedlerInnen8 aus Osteuropa (insbesondere aus der 
ehemaligen Sowjetunion, aus Polen und aus Rumänien) in die Bundesrepublik. 
Zwischen 1950 und 2000 reisten etwa 4,1 Mio. (Spät-)AussiedlerInnen in die 
Bundesrepublik Deutschland ein (Datenreport 2002:29/Statistisches Bundesamt). 1,4 
Mio. AussiedlerInnen reisten bis 1987 in die Bundesrepublik Deutschland ein, dann 
2,7 Mio. bis Ende 2000. In den 90er Jahren (von 1990 bis 2000) wanderten mehr als 
zwei Millionen SpätaussiedlerInnen (2.124.791) zu (Daten nach Angaben des 
Bundesverwaltungsamtes, in: Migrationsbericht der Ausländerbeauftragten vom 
November 2001:31). Im Jahr 1993 wurde eine Kontingentierung in Höhe von 225.000 
Personen pro Jahr eingeführt, die im Jahr 2000 auf 100.000 Personen abgesenkt wurde.9  
Die Zusammensetzung der SpätaussiedlerInnenpopulation nach Herkunftsländern hat 
sich im Laufe der 90er Jahre stark verändert: Während im Jahr 1990 133.872 
SpätaussiedlerInnen aus Polen kamen und neben den SpätaussiedlerInnen aus der 
ehemaligen Sowjetunion die zweitgrößte SpätaussiedlerInnengruppe bildeten, kamen 
dagegen im Jahr 2000 lediglich 484 SpätaussiedlerInnen aus Polen. Insgesamt 
wanderten bis zum Jahr 2000 1,4 Mio. (Spät-)AussiedlerInnen aus Polen und 2,0 Mio. 
aus der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland ein; weitere kamen aus Rumänien, 
Tschechoslowakei bzw. Nachfolgestaaten, Jugoslawien bzw. Nachfolgestaaten und 
anderen Gebieten (Datenreport 2002:29/Statistisches Bundesamt). Seit Beginn der 90er 
                                                 
7 Während des 19. Jahrhunderts wanderten ca. fünf Mio. Menschen aus den deutschen Teilstaaten 
(aus Baden, aus Hessen etc.) und später aus dem Deutschen Reich in die USA, aber auch zu Tau-
senden in Staaten des südamerikanischen Kontinents aus. Allein in den Jahren 1880 bis 1893 
wanderten 1,8 Mio. Deutsche nach Übersee aus. Man geht davon aus, dass bis heute ca. 7,5 Mio. 
Deutsche in die USA ausgewandert sind (vgl. Treibel 1998:464). 
8 Seit 1993 wird von „SpätaussiedlerInnen“ gesprochen.  
9 Zuwanderung nach Deutschland bis heute FAQ.  
http://www.bpb.de/zuwanderung/bericht/body_zuwanderung_faq2.html (Internetquelle vom 
29.10.2002). 
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Jahre stellt die Gruppe der EinwanderInnen aus den Gebieten der ehemaligen 
Sowjetunion zahlenmäßig die stärkste Gruppe. Im Jahr 2000 kamen fast 99 % aller 
SpätaussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion: u.a. 45.657 aus Kasachstan, 
41.478 aus der Russischen Föderation, 2.773 aus der Ukraine und 2.317 aus Kirgistan 
(vgl. Migrationsbericht der Ausländerbeauftragten vom November 2001:31f.). 
Zwischen 1951 und 1961 (also vor dem ‘Mauerbau’) wanderten außerdem aus der 
ehemaligen DDR 3,5 Mio. ÜbersiedlerInnen (auch DDR-Flüchtlinge genannt) ein. 
Die Ost-West-Wanderung überwog zwischen 1950 und 1980. 4,5 Mio. (Aus-) und 
ÜbersiedlerInnen kamen damals in die Bundesrepublik Deutschland. Im Zeitraum 
von 1989 bis 1995, also in den ersten vier Jahren nach der Öffnung der ‘Mauer’ zwi-
schen Ost und West, fand eine zweite große Wanderungsbewegung statt, in deren 
Folge 1,7 Mio. Menschen aus der ehemaligen DDR und seit 1990 aus den neuen 
Bundesländern in die (alte) Bundesrepublik Deutschland kamen (vgl. Treibel 
1998:465).  
Außerdem immigrierten nach Deutschland zwischen 1955 und 1973 ‘Gastarbeite-
rInnen’ und ihre Familienangehörigen aus mehreren Anwerbeländern: u.a. seit 1955 
aus Italien, seit 1960 aus Spanien und Griechenland, seit 1961 aus der Türkei, seit 
1963 aus Marokko, seit 1964 aus Portugal, seit 1965 aus Tunesien und seit 1968 aus 
dem damaligen Jugoslawien. Die Zahl der in der Bundesrepublik beschäftigten aus-
ländischen ArbeitnehmerInnen nahm in den 60er Jahren (mit Ausnahme der Rezes-
sionsjahre 1966/67) rapide zu und erreichte 1973 fast 2,6 Millionen. Auch die Zahl 
der beschäftigten Frauen stieg in dieser Zeit, und zunehmend wurden Familien nach-
geholt (vgl. Gugel 1992:63). Insgesamt betrug die Zahl der ausländischen Bevölke-
rung im Jahr 1973 3,9 Mio. und erreichte somit einen ersten Höhepunkt (vgl. Statisti-
sches Bundesamt/Bundesanstalt für Arbeit, siehe Daten und Fakten zur Ausländer-
situation, Februar 2002:21).  
Im Jahr 2002 leben ca. 4,8 Mio. EinwanderInnen mit einer Staatsangehörigkeit der 
ehemaligen Anwerbeländer in der Bundesrepublik Deutschland. Dabei handelt es 
sich nicht nur um ehemalige ‘GastarbeiterInnen’ und deren Familienangehörige, 
sondern auch im Falle des ehemaligen Jugoslawien um Asylsuchende und Bürger-
kriegsflüchtlinge.  
Mit 2,1 Mio. stellten im Jahr 1997 Menschen türkischer Staatsangehörigkeit die 
größte Bevölkerungsgruppe ausländischer Herkunft dar. Nach Schätzungen des Eu-
ropäischen Forums für Migrationsstudien (efms) waren ein Viertel von ihnen kurdi-
scher Abstammung (vgl. Lederer 1997:25). Menschen türkischer Staatsangehörigkeit 
bildeten auch Ende 2000 die größte Gruppe (2,00 Mio.) der ausländischen Wohnbe-
völkerung. Die zweitgrößte Bevölkerungsgruppe ausländischer Herkunft bildeten 
1997 mit 1,3 Mio. die Staatsangehörigen aus dem ehemaligen Jugoslawien.  
Zu Beginn des Jahres 1997 wurde der Anteil der Menschen nichtdeutscher 
Staatsangehörigkeit in Deutschland auf rund 7,3 Millionen geschätzt (vgl. Statistisches 
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Jahrbuch 1997:67)10, davon waren etwa ein Viertel Kinder und Jugendliche (vgl. 
Klocke/Hurrelmann 1996:193). Zwei Drittel aller Kinder und Jugendlichen mit 
ausländischem Hintergrund sind allerdings in der Bundesrepublik geboren (Lederer 
1997:25).  
Nach der Pressemitteilung des Statistischen Bundesamtes vom 8.09.2003 besuchten im 
Schuljahr 2002/2003 rund 961.000 Kinder mit ausländischem Pass allgemeinbildende 
Schulen in Deutschland. Das sind etwa 10 % der SchülerInnen (Das Statistische 
Bundesamt 2003). 
Ende 2001 betrug die Zahl der ausländischen Bevölkerung ebenso 7,3 Mio. Gegenüber 
Ende 1989 hat sich die Zahl um rund 2,3 Mio. erhöht. Der Anteil an der Bevölkerung 
ausländischer Herkunft stieg im gleichen Zeitraum von 6,4 auf 8,9 %.11  
In Deutschland lebten im Jahr 1997 etwa 600.000 Jugendliche der zweiten und dritten 
Generation aus nur türkischen ‘GastarbeiterInnen’-Familien und eine halbe Million 
junger AussiedlerInnen, die seit 1990 bis 1997 aus der ehemaligen Sowjetunion nach 
Deutschland übersiedelten (vgl. Schumacher, Der Spiegel, Nr.16/14.04.1997, S. 84). 
Nach dem Bericht der Bundesregierung für Ausländerfragen: „Daten und Fakten zur 
Ausländersituation“ vom Februar 2002 sind bereits 1,61 Mio. (22,1 %) aller 
‚AusländerInnen’ in Deutschland geboren; 1,06 Mio. (68,5 %) sind in der Altersgruppe 
der bis unter 18-Jährigen und gar 88,3 % bei den unter 6-Jährigen. Seit Anfang der 70er 
Jahre machen Kinder ausländischer Eltern durchschnittlich zwischen 10 % und 13 % 
aller in Deutschland geborenen Kinder aus (vgl. a.a.O.:8).  
Die Basel Prognos AG prognostizierte in ihrem 1993 vorgelegten Deutschland-Report, 
dass die Zahl der EinwanderInnen in der Bundesrepublik bis zum Jahr 2010 auf 9,5 
Mio. ansteigen wird. 12 bis 13 Prozent der Bundesrepublikaner seien dann Menschen 
nicht deutscher Nationalität (vgl. Schumacher 1995:176). Andere Quellen geben an, 
dass der „Ausländeranteil“ an der Gesamtbevölkerung vom Ausgangsdatum 6,6 % 
(1990) auf 11,3 % (2010) und 16,5 % (2030) steigen wird. (Bildungskommission 
NRW: Zukunft der Bildung – Schule der Zukunft 1995:119). 
Da seit dem 1. Januar 2000 Kinder ausländischer Eltern die deutsche 
Staatsangehörigkeit auf Grund des neuen Staatsangehörigkeitsrechts erwerben können, 
                                                 
10 Siehe die graphischen Darstellungen im Anhang: Abbildung 1 „Ausländer in der Bundesrepu-
blik Deutschland nach den häufigsten Staatsangehörigkeiten im Jahr 1996“; siehe auch die 
Abbildung 2 „Ausländer in der Bundesrepublik Deutschland von 1967 bis 1996“ und die Ab-
bildung 3 „Ausländer und Gesamtbevölkerung in der Bundesrepublik Deutschland von 1967 
bis 1996“ (Daten nach Angaben des Statistischen Bundesamtes, Grafiken erstellt von efms 
1997 in: Lederer 1997) sowie die aktuellen Daten zur ausländischen Bevölkerung in Deutsch-
land: Siehe die tabellarische Übersicht im Anhang: Tabelle 1 „Ausländische Bevölkerung 
nach Geburtsland am 31.12.2002.“ Statistisches Bundesamt Deutschland 2004, Internet:  
http://www.destatis.de/basis/d/bevoe/bevoetab10.htm vom 21.02.2004). 
11 Daten und Fakten zur Ausländersituation, Februar 2002:21. Statistisches Bundesamt. Bundesan-
stalt für Arbeit; siehe auch: Datenreport 2002:29 u. 45. Statistisches Bundesamt.  
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wenn ein Elternteil seit mindestens acht Jahren rechtmäßig in Deutschland lebt, ist die 
absolute Zahl der mit ausländischer Staatsangehörigkeit im Jahr 2000 in Deutschland 
geborenen Kinder gegenüber dem Jahr 1999 gesunken, nämlich von 95.216 auf 50.205. 
Dies entspricht einem Ausländeranteil an allen Geburten von nur noch 7,0 %. Nach 
altem Rechtsstand wären also 91.026 ausländischer Geburten zu registrieren gewesen 
(vgl. Daten und Fakten zur Ausländersituation vom Februar 2002:9; siehe auch 
Datenreport 2002:47f.). 
Wenn man den Immigrationshintergrund der Kinder aus ausländischen Familien und 
aus bi-ethnischen Ehen berücksichtigt, ergibt sich die Prognose, dass im Jahre 2010 ca. 
40 % der Bevölkerung in Deutschland Migrationshintergrund haben werden (vgl. Boos-
Nünning 1997) 12. Nach den Einschätzungen von Boos-Nünning hatten schon im Jahr 
1997 etwa 28 % oder 30 % der in Deutschland geborener Kinder zwei Eltern oder 
Großeltern, mindestens aber einen Eltern- oder Großelternteil mit 
Migrationshintergrund (vgl. Boos-Nünning 1998:29).13 
2.2 Deutschland als de-facto-Einwanderungsland  
Die vorgestellten Daten zur Immigration der verschiedenen MigrantInnen-Gruppen 
in die Bundesrepublik Deutschland14 machen deutlich, dass sich Deutschland seit 
1955 zu einem de-facto-Einwanderungsland entwickelt hat. Politisch hat sich 
Deutschland jedoch bis heute noch nicht einstimmig zum ‘Einwanderungsland’ er-
klärt. Damit wird eine Auseinandersetzung mit den Konsequenzen der längst existie-
renden ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft ignoriert. Der frühere CDU-
Generalsekretär Heiner Geißler äußerte sich 1995 zu Recht dazu: 
„Der eigentliche Realitätsverlust besteht im Ignorieren der Tatsache, dass Deutschland längst 
ein Einwanderungsland ist. Viele Leute sehen dies nicht ein und betrachten es als eine schlimme 
Sache” (zitiert aus Schumacher 1995:176).  
Die künftige Wirklichkeit aber ist nicht „die völkische Renaissance der Deutschen, sondern 
das Leben mit mehr Ausländern als heute” (Schumacher, ebd.). 
An dem Dogma „Deutschland ist kein Einwanderungsland” halten manche 
PolitikerInnen immer noch fest. Die führenden demokratischen PolitikerInnen der 
CDU/CSU-Fraktion erklärten bis Ende der 90er Jahre immer wieder das deutsche ‚ius 
                                                 
12 Boos-Nünning gab diese Prognose in ihrem Referat auf der Tagung „Mehrsprachlichkeit, religiö-
se und kulturelle Identität - Eine Bereicherung für diese Gesellschaft” am 8.12.97 in Köln. Boos-
Nünnings Vortrag „Sicherung der Mehrsprachigkeit, religiöse Unterweisung und interkulturelle 
Erziehung - als Aufgabe und Chance für die Schule der Zukunft” ist auch im Kongressband: Aus 
vielen Quellen schöpfen. LAGA, 1998, S. 29-49 erschienen. 
13 Die Schwerpunkte der Forschungen von Ursula Boos-Nünning konzentrieren sich auf die schuli-
sche Situation der Kinder und Jugendlichen aus Migrantenfamilien in Deutschland. 
14 Früheres Bundesgebiet; ab 1.11.1990 Deutschland (siehe: Datenreport 2002:31). 
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sanguinis’15 für unantastbar. Wolfgang Schäuble, Vorsitzender der CDU/CSU- 
Fraktion im Bundestag, behauptete beispielsweise Ende 1994 im Magazin ‚Focus’: „Es 
wird beim deutschen Abstammungsrecht bleiben” (zitiert in Schumacher, a.a.O.:171).  
Erst die im Herbst 1998 angetretene „rot-grüne“ Bundesregierung entkräftete die 
Formel „Deutschland ist kein Einwanderungsland“, indem sie sich der Aufgabe stellte, 
die gesellschaftliche Realität der Einwanderungssituation rechtlich und politisch 
anzuerkennen. Die neue Bundesregierung führte die erstrebte Reform des 
Staatsangehörigkeitsrechtes erfolgreich durch. Am 1. Januar 2000 trat das neue 
Staatsangehörigkeitsrecht in Kraft, das einige Erleichterungen für Einbürgerungen der 
Kinder mit sich brachte.16 Dieses Ereignis bedeutete einen Bruch mit der bisherigen 
Migrations- und Ausländerpolitik (vgl. Bade/Bommes 2000:163ff.). 
Bereits Anfang der 90er Jahre plädierten WissenschaftlerInnen und einige 
PolitikerInnen für eine langfristige und gezielte Migrationspolitik und für ein 
Einwanderungsgesetz. In der 13. Legislaturperiode wurden verschiedene 
Gesetzentwürfe und Anträge in Bundestag und Bundesrat eingebracht, die jedoch keine 
Mehrheiten fanden und daher keine Gesetzeskraft erlangten. Erst die im Februar 2000 
von Bundeskanzler Schröder angekündigte „Green Card“ (Arbeits- und 
Aufenthaltsgenehmigung) für ausländische Fachkräfte löste eine breite öffentliche 
Debatte um Ausländer- und Zuwanderungspolitik aus. Seit Februar 2000 entfaltete sich 
dann erstmals eine kontrovers geführte Einwanderungsdiskussion, die im öffentlichen 
Migrationsdiskurs in der Bundesrepublik Deutschland eine Wende bezeichnete. Sie 
wurde durch eine Vielzahl von migrationspolitischen Konzeptionen und 
Positionspapieren gefüllt, die in Kommissionen und Arbeitsgruppen auf 
Regierungsebene, in den Parteien, aber auch in Verbänden erarbeitet wurden. Eine 
zentrale Rolle nahm die durch den Bundesminister des Inneren im Herbst 2000 
                                                 
15 Bis Ende 1999 galt in Deutschland das Abstammungsrecht von 1913, das sogenannte ius sangui-
nis (wörtlich: Blutsrecht): Danach war Deutscher, wer deutsche Eltern hatte. Erst am 1.1.2000 ist 
das Gesetz zur Reform des Staatsangehörigkeitsrechts in Kraft getreten. Das neue Recht sieht die 
Ergänzung des traditionellen Abstammungsprinzips (ius sanguinis) durch Elemente des Erwerbs 
der Staatsangehörigkeit durch Geburt im Inland (ius soli) (wörtlich: Recht des Bodens) vor. Nach 
dem inzwischen reformierten Gesetz erwerben in Deutschland geborene Kinder ausländischer El-
tern mit der Geburt die deutsche Staatsangehörigkeit, wenn ein Elternteil seit mindestens acht 
Jahren regelmäßig seinen gewöhnlichen Aufenthalt in Deutschland hat und eine Aufenthaltsbe-
rechtigung oder seit drei Jahren eine unbefristete Aufenthaltserlaubnis besitzt (§ 4 Abs. 3 Staats-
angehörigkeitsgesetz – StAG) (Beauftragte der Bundesregierung für Ausänderfragen (Hg.): Da-
ten und Fakten zur Ausländersituation. Februar 2002:12). In den USA, in Frankreich, Italien, 
Großbritannien, Spanien, den Niederlanden und in vielen anderen Ländern gilt im wesentlichen 
das ius soli. Die Staatsbürgerschaft erhält, wer dort geboren wird (vgl. Schumacher 1995:171). 
16 Siehe die Broschüre der Ausländerbeauftragten der Bundesregierung „Wie werde ich Deut-
scher?“ vom 1.1.2000. Weitere Informationen zur Einbürgerung durch Geburt siehe Dietrich 
Thränhardt (2000:141-161; Thränhardt [Hg.]:1998). 
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eingesetzte unabhängige Kommission „Zuwanderung“17 unter der Leitung der früheren 
Bundestagspräsidentin Rita Süssmuth ein, die bis zum Sommer 2001 ein umfassendes 
Zuwanderungs- und Integrationskonzept erarbeitete. Die Themenschwerpunkte der 
Kommission waren Arbeitsmigration, Ausländer- und Asylrecht und Integration. Im 
August 2001 stellte das Bundesministerium des Inneren einen ersten Referentenentwurf 
für ein Zuwanderungsgesetz vor, der zahlreiche Vorstellungen der Kommission und 
Parteien berücksichtigte. Ein überarbeiteter Entwurf wurde am 7. November 2001 im 
Kabinett verabschiedet und im Dezember 2001 in Bundestag und Bundesrat in erster 
Lesung beraten. Es folgten noch weitere Überarbeitungen, so dass das Gesetzespaket 
am 1. März 2002 vom Bundestag und am 22. März 2002 vom Bundesrat verabschiedet 
wurde. Das Zuwanderungsgesetz wurde am 20. Juni 2002 vom Bundespräsidenten 
ausgefertigt und am 25. Juni 2002 im Bundesgesetzblatt verkündet und sollte zum 1. 
Januar 2003 in Kraft treten.  
Das Zuwanderungsgesetz wurde schließlich vom Bundesverfassungsgericht in 
Karlsruhe geprüft und trat letztlich nicht in Kraft. Die Zuwanderungskommission mit 
Rita Süssmuth betonte darauf hin eine unabdingbare Notwendigkeit eines 
Zuwanderungsgesetzes für Deutschland und kündigte an, weitere Anstrengungen in 
dieser Hinsicht zu unternehmen. Die Bemühungen um ein Zuwanderungsgesetz dauern 
gegenwärtig noch an. Die Debatte um das Zuwanderungsgesetz wird zur Zeit jedoch 
nicht mehr so rege geführt, denn die Problematik der Arbeitslosigkeit und des sozialen 
Abbaus in Deutschland, des internationalen Terrorismus, des Krieges im Irak und der 
EU-Erweiterung haben andere Schwerpunkte für die innere Politik bestimmt. 
In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass das politische Festhalten 
mancher PolitikerInnen der CDU/CSU-Fraktion an der Überzeugung, Deutschland 
sei „kein Einwanderungsland”, weiterhin negative Auswirkungen auf die Situation 
der MigrantInnen und ihrer Kinder wie auch auf das Zusammenleben der 
einheimischen Deutschen und der EinwanderInnen und der Folgegenerationen hat. 
Diese politische Haltung begünstigt die Prozesse der Desintegration der Bevölkerung. 
Xenophobie18 und Rassismus, Segregation und Konflikte gehören zum Alltag in 
Deutschland und beeinflussen die Interaktionen zwischen Deutschen und 
EinwanderInnen, zwischen autochthonen und allochthonen Deutschen bzw. zwischen 
einheimischen Deutschen und Deutschen „fremden Aussehens” oder anderer ethnisch-
kultureller Herkunft (gemeint sind hier Jugendliche zweiter und dritter Generation, 
                                                 
17 Der Kommission „Zuwanderung“ gehörten 21 VertreterInnen unterschiedlichster gesellschaftli-
cher Gruppen an: der Parteien, der Wirtschaftsverbände, Gewerkschaften, Kirchen und Wissen-
schaftlerInnen.  
18 Xenophobie = Fremdenangst. Das griechische Adjektiv „xenos” heißt „fremd”, das griechische 
Substantiv „phobos” heißt „Entsetzen, Schrecken, Furcht”. Die Bezeichnung „Phobie“ wird in 
der Psychologie definiert als „unbeherrschbare Angszustände, die sich in heftigen Vermeidungs-
reaktionen äußern und relativ überdauernd in Bezug auf bestimmte Gegenstände bzw. Gegens-
tandsklassen, Situationen, deren Vorstellung oder Nennung auftreten“ (Fröhlich 1997:312). 
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afrikanische EinwanderInnen und (Spät-)AussiedlerInnen) wie auch zwischen 
verschiedenen EinwanderInnen bzw. unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen 
selbst.  
Ende der 80er Jahre nahmen fremdenfeindliche und rechtsradikale Gewalttaten ge-
gen ImmigrantInnen in Deutschland drastisch zu. Nach den polizeilich registrierten 
Straf- und Gewalttaten mit fremdenfeindlichem Hintergrund fanden in den Jahren 
1987 bis 1990 jährlich durchschnittlich ca. 250 Straftaten statt, die von Deutschen 
gegenüber AusländerInnen verübt wurden. Den Angaben der Verfassungsschutzes 
zufolge wuchs die Zahl im Jahr 1993 auf 6.721 (vgl. Bornewasser 1995:87).  
Andrzej Szczypiorski, ein bekannter Schriftsteller aus Polen, hat damals nach den 
fremdenfeindlichen Überfällen auf ‘AusländerInnen’ in Hoyerswerda (1991) und 
Rostock-Lichtenhagen, Mölln (1992) und Solingen (1993) gesagt, dass die deutschen 
PolitikerInnen ‘kurzsichtig’ seien, und er hatte Recht. Fremdenhass, Antisemitismus, 
Rassismus und Rechtsextremismus haben in den 90er Jahren in Deutschland erschre-
ckende Dimensionen angenommen. Eine erste Bestandaufnahme über Rechts-
extremismus in Deutschland legte die Bundeszentrale für politische Bildung bereits 
im Jahre 1993 mit dem von Hans-Uwe Otto/Roland Merten herausgegebenen Band 
„Rechtsradikale Gewalt im vereinigten Deutschland. Jugend im gesellschaftlichen 
Umbruch“ vor. Anknüpfend an diesen Band erschien 2001 eine aktuelle Bilanz des 
Forschungs- und Diskussionsstands zum Thema „Rechtsextremismus in der Bundes-
republik Deutschland“, unter gleichem Titel von Wilfried Schubarth und Richard 
Stöss herausgegeben. Den Erscheinungen von Fremdenfeindlichkeit, Ausländerhass, 
Antisemitismus und Rechtsextremismus sehen sich Menschen mit ausländischer 
Herkunft bzw. anderer Hautfarbe in Deutschland weiterhin stark ausgesetzt. In man-
chen Studien wird sogar über eine Zunahme von Rechtsextremismus und Gewalt seit 
Beginn der 90er Jahre berichtet (vgl. Scherr 2001:173; Willems 2002:244; 
Fuchs/Lamnek/Wiederer 2003:10ff.).19 Diese Entwicklungen werden vor dem Hin-
tergrund der Migrations- und Integrationspolitik in Deutschland und der Globali-
sierungsprozesse wie auch vor dem Hintergrund der unsicheren wirtschaftlichen Si-
tuation und hoher Arbeitslosigkeit, die in Deutschland auf über vier Millionen ge-
schätzt wird, analysiert.20  
                                                 
19 Siehe u.a. die Fallgeschichten zu Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus: „Täglich trifft 
die Baseballkeule. Das ruinierte Leben des Bielefelder Italieners Orazio Giamblanco, eines Op-
fers rechtsextremer Gewalt in Brandenburg. Eine Chronik“ (Frank Jansen 2002:153-168) und 
„Findling 15 Kilo schwer. Ein junger Aussiedler wird in Wittstock erschlagen“ (Pitt von Beben-
burg 2002:167-176). In: Wilhelm Heitmeyer (Hg).(2002). 
20 Siehe die Ausführungen zu den Ursachen und Erklärungsansätzen von Rechtsextremismus aus 
interdisziplinärer Sicht in: Wilfried Schubarth/Richard Stöss (Hg.) (2001): „Rechtsextremismus 
in der Bundesrepublik Deutschland“ wie auch in: Klaus Wahl/Christiane Tramitz und Jörg Blum-
tritt (2001): „Fremdenfeindlichkeit. Auf den Spuren extremer Emotionen“.  
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In Bezug auf die Situation in Deutschland ist anzunehmen, dass sich ohne ein Zu-
wanderungsgesetz, das für alle Bevölkerungsgruppen demokratisch gleiche Rechte 
sichert, das gesellschaftliche Bewusstsein für ein demokratisches und friedliches Zu-
sammenleben der Majorität mit den Zu- und EinwanderInnen nicht entwickeln kann. 
Da ich mich in dieser Arbeit mit Aspekten Interkultureller Kommunikation bei 
Jugendlichen vor dem Hintergrund der Migration auseinander setze, ist es 
unumgänglich, auf die theoretischen Grundlagen zur Problematik der Integration von 
EinwanderInnen und deren Kindern und speziell auf die unterschiedlichen Konzepte 
der schulischen Integration einzugehen. 
2.3 Integration: theoretische Modelle und gesellschaftliche Realität 
2.3.1 Integrationsverständnis in der Migrationssoziologie  
Durch die grenzüberschreitende Migration verlassen die ImmigrantInnen ihr vertrau-
tes und zugehöriges Bezugssystem und treten in ein fremdes Bezugssystem ein. In 
der Aufnahmegesellschaft werden sie mit einer anderer Sprache, anderen Wertorien-
tierungen und Verhaltensweisen konfrontiert. Fast alle Lebenskontexte wie das Woh-
nen, die Schule, der Beruf, soziale und kulturelle Kontakte, Freunde und Bekannte, 
Freizeitaktivitäten müssen wiederhergestellt werden. Die durch Migration eintreten-
den Veränderungen und Umstellungen sind im Regelfall so radikal, dass sie in der 
Literatur metaphorisch als ‚Entwurzelung’ beschrieben werden, wie beispielsweise 
bei Shmuel N. Eisenstadt (1952): 
„The process of immigration is a process of physical transition from one society to another. 
Through it the immigrant is taken out of a more or less stable social system and transplanted 
into another” (Eisenstadt 1952:225). 
Bereits in den ‚klassischen’ Studien machte Alfred Schütz (1972) in seinem Aufsatz 
„Der Fremde“ auf die Schwierigkeiten in der Migrationssituation aufmerksam, die bei 
den EinwanderInnen eine ‚Krisis’ gewohnter Denk- und Verhaltensmuster auslösen. 
Der Fremde kann die ‚Krisis’ in einem Prozess und mittels Annäherung seiner Ausle-
gungs- und Auswertungsschemata an die neue Gruppe überwinden. Gelingt ihm diese 
Annäherung nicht, kann dies individuell gravierende Folgen haben, welche beispiels-
weise Park (1928) mit dem sozialen Typus des ‚Marginal Man’ beschreibt. Zu den 
charakteristischen Verhaltensweisen des ‚Marginal Man’ gehören: 
„spiritual instability, intensified self-consciousness, restlessness, and malaise. It is in the 
mind of the marginal man that the moral turmoil which new cultural contacts occasion mani-
fests itself in the most obvious forms. It is in the mind of the marginal man – where the 
changes and fusions of culture are going on – that we can best study the processes of civili-
zation and of progress” (Park 1928:893). 
Die ImmigrantInnen müssen sich also im neuen Bezugssystem völlig neu orientieren, 
sie müssen ‚neue Wurzeln schlagen’, was in der Migrationssoziologie mit dem Ober-
begriff ‚Eingliederung’ von Menschen ausländischer Herkunft im Aufnahmeland be-
zeichnet wird. In der Literatur werden Problembereiche, die mit der Eingliederung der 
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MigrantInnen zusammenhängen, in verwirrender Vielfalt mit unterschiedlichen Begrif-
fen aufgefasst, wie u.a. „Akkommodation“, „Akkulturation“, „Assimilation“, „Assimi-
lierung“, „Absorption“ (Eisenstadt 1954), „Adaptation“, „Integration“.  
Diese Begriffe werden in der öffentlichen wie wissenschaftlichen Diskussion keines-
wegs eindeutig und übereinstimmend verwendet. Der Bedeutungsgehalt schwankt je 
nach theoretischem Standpunkt oder eigenen Zielvorstellungen. Dennoch war und ist 
der Integrationsbegriff das zentrale Schlagwort in Politik und Wissenschaft bezüglich 
der MigrantInnen in der Bundesrepublik Deutschland. Mit dem Integrationsbegriff wird 
allerdings nicht nur in Bezug auf MigrantInnen, die aus anderen Ländern in die Bundes-
republik Deutschland einwandern, operiert, sondern auch in Bezug auf Kinder und Ju-
gendliche der zweiten und dritten Generation, die in Deutschland geboren sind und über 
Migrationserfahrungen im obigen Sinne nicht verfügen.  
Bevor ich auf die Bedeutung des Integrationsbegriffs in der Migrationssoziologie 
eingehe, sollen zunächst die Begriffe Akkommodation, Akkulturation und Assimila-
tion vorgestellt werden, die eine Verständigungsbasis für die weiteren Überlegungen 
zum Eingliederungsprozess und zu Interaktionen zwischen MigrantInnen und Ein-
heimischen bilden sollten.  
Akkommodation 
Mit Akkommodation werden bezeichnet 
„Lern- und Anpassungsprozesse bei Personen, die sich infolge eines Lebensortwechsels grund-
legende Mittel und Regeln der Kommunikation und Tätigkeit der fremden Gesellschaft, Kennt-
nisse ihrer Institutionen und Glaubenssysteme aneignen müssen, um in dieser Gesellschaft in-
teraktionsfähig und arbeitsfähig zu werden” (Heckmann 1992:168). 
Akkommodation ist als verkehrs- und verhaltensfunktionale Anpassung zunächst nur 
kommunikationstechnischer Natur. Die Einwanderer eignen sich einen bestimmten 
Fundus von Wissensbeständen und Qualifikationen an, welche für die Kommunikation 
mit und in der Mehrheit notwendig sind. Dabei können Prozesse der Akkommodation 
ablaufen, ohne dass die Einwanderer ihre grundlegenden Überzeugungen, Werte, Vor-
lieben oder Denkweisen ändern. Im Fall von Kulturkontakten lässt sich jedoch häufig 
beobachten, dass es zu Erfahrungs- und Sozialisationsprozessen kommt, die einen Teil 
oder die gesamte Personenstruktur einbeziehen und verändern. Diese Veränderungen 
werden als Akkulturation bezeichnet (vgl. Heckmann 1992:168f.). 
Akkulturation 
„Akkulturation meint durch Kulturkontakte hervorgerufene Veränderungen von Werten, Nor-
men und Einstellungen bei Personen, den Erwerb von Kenntnissen, Fähigkeiten und Qualifi-
kationen (Sprache, arbeitsbezogene Qualifikationen, gesellschaftlich-kulturelles Wissen u.a.) 
sowie Veränderungen von Verhaltensweisen und „Lebensstilen” (z.B. in Bezug auf Arbeit, 
Wohnen, Konsum, Freizeitverhalten, Kommunikationsformen, Heiratsmuster); auch Verände-
rungen der Selbstidentität sind damit notwendigerweise verbunden. Akkulturation hat Ak-
kommodation zu Voraussetzung ” (Heckmann 1992:168). 
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Neben Veränderungen von Personen in Kulturkontakten („Personen-Akkulturation“) 
wird auch von „Gruppen-Akkulturation“ gesprochen.  
„Akkulturation auf der Ebene der Gruppe bedeutet eine Veränderung kollektiver Werte und 
Normen, Veränderungen, d.h. sowohl Neugründungen wie Modifikationen oder Aufgabe sozi-
alkultureller Strukturen in Gruppen, schließlich auch Veränderungen der Gruppenidentität“ 
(Heckmann a.a.O.). 
Assimilation  
Unter dem Begriff ‚Assimilation’ wird eine radikale und ‚vollständige’ Akkulturati-
on verstanden, die in Anlehnung an die anglo-amerikanische Diskussion die (einsei-
tige) Angleichung der Zuwanderer an die Aufnahmegesellschaft impliziert.21 Assimi-
lation wird in den klassischen Ansätzen als  
„die unvermeidliche Endstufe einer Abfolge von Interaktionen zwischen Aufnahmegesell-
schaft und ethnischen Zuwanderern, in deren Verlauf sich ausschließlich die Zugewanderten 
veränderten” (Treibel:1990:79), aufgefasst. 
Das Assimilationsmodell von Esser (1980) 
Im deutschsprachigen Raum geht Hartmut Esser am ausführlichsten auf die migrati-
onssoziologischen Fragen ein und entwickelt eine allgemeine Theorie der Eingliede-
rung und Integration der ImmigrantInnen. In Essers Überlegungen finden unter ande-
rem die migrationssoziologischen Theorieansätze von Shmuel N. Eisenstadt (1954) 
und Milton M. Gordon (1964) breite Berücksichtigung.22 Eisenstadt versteht unter 
Integration den allmählichen und normkonformen Einzug der ImmigrantInnen in die 
strukturellen Bereiche der Aufnahmegesellschaft (vgl. Eisenstadt 1953:178). Der In-
tegrationsprozess der ImmigrantInnen findet innerhalb der vorgegebenen strukturel-
len Bedingungen der Aufnahmegesellschaft statt, wobei der Integrationsprozess von 
der Integrationsbereitschaft der einzelnen abhängt. Nach Auffassung von Eisenstadt 
sind vier verschiedene Integrationsprozesse zu differenzieren, die in vier strukturel-
len Bereichen der Aufnahmegesellschaft stattfinden: die adaptive Integration, die in-
                                                 
21 Die ersten sozialwisssenschaftlichen Überlegungen zum Verhältnis von Aufnahme- und Wande-
rungsbevölkerung stammen aus dem klassischen Einwanderungsland USA von den US-
amerikanischen Forschern der Chicago School Thomas/Znaniecki (1918/21) und Robert E. Park 
(vgl. Park/Burgess/Mc Kenzie 1925). Eine theoretische Übersicht über die ‚klassischen’ Akkultu-
rations- und Assimilationsmodelle ist präsentiert u.a. bei Meister (1997:53ff.) wie auch bei Han 
(2000), Heckmann (1992:162ff.), Esser (1980), Nauck (1988:19ff.), Treuheit/Otten (1986:31ff.) 
und Thomä-Venske (1981:20ff.). 
22 Eine Vorstellung der ‚klassischen’ Konzeptionen von Eisenstadt (1954) und Gordon (1964) zur 
Eingliederung der ImmigrantInnen findet sich bei Esser 1980, Heckmann 1992:174ff. und Meis-
ter 1997:58ff.  
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strumentale bzw. zweckorientierte Integration, die solidarische Integration und die 
kulturelle Integration (vgl. Eisenstadt 1954:168).23 
Gordon (1964) verwendet den Begriff der Integration im Sinne der strukturellen As-
similation (vgl. Gordon 1964:110-111, 114). In seiner Assimilationstheorie geht er 
von der These aus, dass die Assimilation vieler ethnischer Einwandererminderheiten 
deswegen nicht stattfindet, weil ihre Anpassung überwiegend bei der Akkulturation 
(nur bei der äußeren Anpassung auf der Verhaltensebene) stehen bleibt und nicht 
weiter zur strukturellen Assimilation führt, die die Voraussetzung der weiteren Pha-
sen der Assimilation bildet. Gordon war der Überzeugung, dass Integration nicht nur 
von der Integrationsbereitschaft der einzelnen, sondern auch entscheidend von der 
Politik der Aufnahmegesellschaft abhängt, die die ethnischen Diskriminierungen be-
seitigt und das gleiche Recht für alle Bürger garantiert (vgl. Gordon 1964:252, 
265).24 Integration wird von Gordon als ein Teilprozess innerhalb des umfassenden 
Assimilationsprozesses verstanden.  
Da der theoretische Ansatz (Assimilationsmodell) von Hartmut Esser (1980) in vie-
len Studien zum Verhältnis von zugewanderter Minderheit und einheimischer Mehr-
heit im deutschsprachigen Raum große Beachtung findet, soll er hier kurz skizziert 
werden.25 Esser (1980) entwickelte eine vereinfachte Typologie der Eingliederung 
der Wanderer in das Aufnahmesystem, indem er sich auf die Begriffe „Akkultu-
ration“, „Assimilation“ und „Integration“ beschränkt (vgl. Esser 1980:20-25): 
1. Akkulturation versteht er als Prozess der Angleichung, als Lernen kulturell übli-
cher Verhaltensweisen und Orientierungen; 
2. Assimilation definiert er als Zustand der Ähnlichkeit der MigrantInnen in Hand-
lungsweisen, Orientierungen und interaktiven Verflechtungen zum Aufnahme-
system; 
3. Integration versteht er als einen personalen und relationalen Gleichgewichtszu-
stand. Für Esser ist die Integration ein „Zustand des Gleichgewichts“, den ein 
Immigrant durch einen angleichenden Lernprozess erreicht, und zwar als Zustand 
der Orientierung in seiner Relation zu beliebigen Bezugspunkten der Aufnahme-
gesellschaft (vgl. Esser 1980:80 und 1981:77). Dieser Zustand des Gleichge-
                                                 
23 Zur Beschreibung der vier Integrationsprozesse bei Eisenstadt (1954) siehe auch Han 
(2000:304ff.). 
24 Diese Überzeugung von Gordon geht auf seine persönlichen Erfahrungen zurück, die er als Zeit-
zeuge der gewalttätigen Ghettoaufstände, Bürgerrechtsbewegungen und des ‚ethnic revival’ in 
den USA aus unmittelbarer Nähe machen konnte.  
25 Esser (1980) übernahm den anglo-amerikanischen Assimilationsbegriff in die westdeutsche 
Migranten- und Migrationsforschung. Für ihn sind die Gemeinsamkeiten in den Anpassungsver-
läufen von Einwanderern entscheidender als die Unterschiede, deshalb spricht er von Wande-
rungssoziologie und nicht etwa von Ausländerforschung.  
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wichts kommt in drei Dimensionen zum Ausdruck, so dass er drei Arten der In-
tegration unterscheidet:  
a) personale Integration, die sich im personalen Bereich als „Zufriedenheit“ und 
„Spannungsfreiheit“ äußert. Sie ist Ausdruck gelungener Veränderungen des 
gesamten Wahrnehmungs- und Beurteilungssystems und tritt als Resultat des 
gelungenen Lernens ein (vgl. Esser 1980:20). Wenn zwischen den verschie-
denen Orientierungen der Person keine Spannungen, Dissonanzen oder Wi-
dersprüche bestehen, liegt eine personale Integration vor (vgl. Esser 
1982:282). 
b) soziale Integration, die sich als gleichgewichtige Verflechtung einer Person 
in relationale Bezüge äußert, die Geregeltheit von Interaktionsbeziehungen 
mit Einheimischen zum Ausdruck bringt (vgl. Esser 1980:23-24). Dies bedeu-
tet, dass der Einwanderer im relationalen bzw. interaktionalen Bereich soziale 
Rollen gemäß den institutionellen Normen und Erwartungen so spielt, dass er 
„normal funktioniert“ (vgl. Esser 1980:20). Wenn sich die sozialen Bezie-
hungen der Person zu anderen Personen im Gleichgewicht befinden, liegt eine 
soziale Integration vor (vgl. Esser 1982:282). 
c) systemische Integration, die sich als das Gleichgewicht eines Makrosystems 
äußert. Die Subeinheiten des Systems stehen in einem spannungsarmen funk-
tionalen Verhältnis zueinander (vgl. Esser 1980:23). Verschiedene Gruppen 
befinden sich in einem gleichgewichtigen Interdependenzverhältnis zueinan-
der (vgl. Esser 1982:282). 
Akkulturation und Assimilation beziehen sich auf die Angleichung (bisher: Assimi-
lation) der Zuwanderer an die Aufnahmegesellschaft, wobei mit Akkulturation der 
Prozess und mit Assimilation das ‚Ergebnis’ (Zustand) der Angleichung gemeint 
sind. Esser (1980:221) unterscheidet dabei in seinem Assimilationsmodell vier mög-
liche Dimensionen der Assimilation: die kognitive, strukturelle, soziale und identivi-
kative Assimilation. Nun gehe ich kurz auf diese vier Dimensionen der Assimilation 
ein: 
- die kognitive Assimilation bezeichnet die Angleichung in Wissen und Mittel-
beherrschung insbesondere hinsichtlich der Sprachfertigkeiten, Verhaltens-
sicherheit, Regelkompetenz für Gestik und Gebräuche, Normenkompetenz 
und Situationserkennung (Wissens-Dimension); 
- die soziale Assimilation meint formelle und informelle interethnische Kon-
takte, De-Segregation und Partizipation an Einrichtungen der Aufnahmege-
sellschaft (Interaktions-Dimension);  
- die strukturelle Assimilation bezeichnet das Eindringen der Migranten und 
Migrantinnen in das Status- und Institutionssystem der Aufnahmegesell-
schaft, insbesondere über Einkommen, Berufsprestige, Positionsbesetzung 
und vertikale Mobilität (Institutions-Dimension). Treibel betont hierzu die 
rechtliche Situation der Migranten und Migrantinnen (vgl. Treibel 1999:145). 
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- die identifikative Assimilation meint die Wertschätzung von Elementen des 
Aufnahmesystems und Entwicklung eines Zugehörigkeitsgefühls zum Auf-
nahmeland bei Beibehaltung ethnischer Gebräuche. Weitere Wertdimensio-
nen sind: Naturalisierungsabsichten und sinkende Rückkehrabsicht und das 
politische Verhalten (Wert-Dimension).  
In der identifikativen Assimilation soll also eine ‚endgültige’ gefühlsmäßige Abkehr 
von der Herkunftsgesellschaft und auch von einer im Aufnahmeland entwickelten 
ethnischen Identität erfolgen. Diese ist mit einer Transformation des Wir-Gefühls 
(vgl. Richardson 1957; Treibel 1993; Hondrich 1996) verbunden, das sich auf die 
Aufnahmegesellschaft oder auf zu dieser zugehörige Teilgruppen richtet und nicht 
mehr auf die Herkunfts- oder Migrantengruppe (vgl. Treibel 1999:150f.).  
Anette Treibel versteht dagegen Assimilation nicht als „Zustand“ bzw. Ergebnis der 
Angleichung der Zuwanderer und Zuwanderinnen an die Aufnahmegesellschaft, 
sondern als Prozess der graduellen Angleichung der Zugewanderten an die Aufnah-
megesellschaft. Wenn Assimilation als ein Prozess der graduellen Angleichung der 
Zugewanderten an die Aufnahmegesellschaft verstanden wird (vgl. Treibel 
1990:119), so stellt Treibel für die verschiedenen Migrantengruppen in der Bundes-
republik Deutschland fest, dass eine vollständige (identifikative) Assimilation bisher 
weder bei der ersten Generation noch bei Angehörigen der Folgegenerationen statt-
gefunden hat (vgl. Treibel 1999:153): 
„Diese ‚Endstufe’ der Assimilation hat die Mehrheit der Migrantinnen und Migranten weder 
in der Bundesrepublik noch in anderen westeuropäischen Ländern ‚erreicht’. Im Lauf der 
90er Jahre zeichnet sich ein neuer Trend ab, der weniger an die Assimilationstypologie als 
vielmehr an die überholt geglaubte Gastarbeitersituation anknüpft. Viele Migrantinnen und 
Migranten wollen die Brücken zur Heimat bewußt nicht abbrechen, sondern sehen sich in ein 
komplexes Netzwerk von Beziehungen eingebunden, die sie angesichts neuer Kom-
munikationstechnologien und besserer Verkehrsverbindungen viel leichter aufrechterhalten 
können als die Migrantinnen und Migranten früherer Zeit (vgl. für Italien Hillmann 1996 und 
für die USA Pries 1996)“ (Treibel 1999:151). 
In der bundesrepublikanischen Migrationssoziologie wurde der Begriff Integration in 
Anlehnung an Esser (1980) und an Hoffmann-Nowotny (1973) gebraucht. Wie oben 
schon ausgeführt, ist für Esser die Integration ein „Zustand des Gleichgewichts“, den 
ein Immigrant durch einen angleichenden Lernprozess erreicht, und zwar als Zustand 
der Orientierung in seiner Relation zu beliebigen Bezugspunkten der Aufnahmegesell-
schaft (vgl. Esser 1980:80 und 1981:77). Für Hoffmann-Nowotny ist die Integration die 
Teilhabe der Zuwanderer an der Statusstruktur (bezüglich beruflicher Stellung, Ein-
kommen, Bildung, rechtlichen Status, Wohnen). 
Die klassische anglo-amerikanische Migrationssoziologie versuchte die Eingliederung 
der ethnischen Minderheiten in die Aufnahmegesellschaft mit Assimilationskonzepten 
zu erklären. Nach diesen Konzepten ist Eingliederung einseitig von den Einwanderern 
und Einwanderinnen zu leisten. Den Assimilationskonzepten war eine Stufenlogik in-
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härent. Im Sinne der klassischen Assimilationsmodelle endet der Eingliederungsprozess 
in der dritten Generation mit einem definierten Zustand der Vermischung der Minder-
heiten mit der Mehrheitsgesellschaft (‚melting pot’) (vgl. Heitmeyer/Anhut 2000:18). 
In der deutschen Migrationsforschung wurde der Begriff „Integration“ besonders in den 
70er und 80er Jahren ebenso im Sinne von einseitiger Assimilation der ImmigrantInnen 
verstanden, wobei Integrationsfähigkeit und -bereitschaft für das Gelingen des Integrati-
onsprozesses Voraussetzung waren:  
„Typisch für die Integrationsdiskussion der 70er und 80er Jahre endet die Integration kaum hin-
terfragt in der einseitigen Aneignung des Wertesystems der Mehrheitsgesellschaft. Im Diskurs 
zum Integrationsbegriff dieser Zeit wird bestenfalls soziale Gleichberechtigung und Chancen-
gleichheit zugestanden (oft auch das nicht), soziokulturell unter Integration aber unterwerfende 
Anpassung bzw. Assimilation an die Mehrheitsgesellschaft verstanden und postuliert (Germani-
sierung)“ (Krumacher/Walz 1996:13). 
Das Integrationsverständnis wandelte sich erst unter dem Einfluss der Multikulturalis-
mus-Debatte der 80er Jahre und der Skepsis gegenüber assimilatorischen Integrations-
modellen seit Beginn der 90er Jahre auch in Bezug auf die zweite Generation der Ein-
wanderer und Einwanderinnen wie auch auf Grund der Präsenz und des Selbstbewusst-
seins von Migrantinnen und Migranten in der Migrantensozialarbeit und in der Wissen-
schaft.  
Im Integrationsdiskurs der 80er und 90er Jahre wird Integration zunehmend nicht mehr 
als einseitige Anpassung begriffen. Während wie zuvor die strukturfunktionalistische 
Mehrheitssoziologie die Anpassung der Minderheiten forderte, wurde von Vertretern 
der ethnizistischen Minderheiten(-soziologie) der Erhalt kultureller Eigenarten und I-
dentitäten eingeklagt, verbunden mit der Anforderung an die Aufnahmegesellschaft, 
sich selbst und ihre Institutionen zu verändern (vgl. Diehm/Radtke 1999:166).  
Erst in neuerer migrationssoziologischer Diskussion werden Integration- und Akkultu-
rationskonzepte anstelle von reinen Assimilationskonzepten bevorzugt, wie beispiels-
weise in den Studien von Heitmeyer/Anhut (2000) und Heitmeyer/Möller/Babka von 
Gostomski/Brüß/Wiebke (2002). Die Autoren verstehen Akkulturation als eine Annä-
herung der Minderheit an die Mehrheit, die sich auch verändert, indem sie bestimmte 
Elemente der Minderheitenkultur aufnimmt, wenngleich in geringerem Maße (vgl. 
Heitmeyer/Anhut 2000:19, in Anlehnung an Heckmann 1992:168f.). Akkulturation 
heißt also eine durch den Kulturkontakt hervorgerufene, wechselseitige, aber nicht 
gleichgewichtige Veränderung von Werten, Normen, Einstellungen, Verhaltensweisen 
und Lebensstilen (vgl. Heitmeyer/Anhut 2000:18f., vgl. Heckmann 1992:169).  
Im neuesten migrationssoziologischen Diskurs (u.a. Heitmeyer/Anhut 2000) zielt In-
tegration „auf eine kulturelle Doppelorientierung an der Kultur der Herkunfts- wie der 
Aufnahmegesellschaft bei möglichst gleichberechtigter Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben“ (Heitmeyer/Anhut 2000:19). Für das Gelingen der Integration im oben ge-
nannten Sinne sind insbesondere das Ausmaß an interethnischen Primärkontakten und 
der Umfang struktureller Assimilation (gemeint ist die Chancengleichung in Bildung 
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und ökonomischer Status) entscheidend verantwortlich. Treffen die Angleichungspro-
zesse in der sozialen und strukturellen Assimilation nicht, ist „eher mit Akkommodation 
(als unvollständiger Assimilation, mit einem beziehungslosen Nebeneinanderherleben 
von Mehrheit und Minderheit und einer Verfestigung ethnischer Schichtungsstrukturen) 
zu rechnen“ (ebd.).  
2.3.2 ‘Integrationsverständnis’ in der Politik und in der Öffentlichkeit  
In der Politik, in den Medien und im Selbstverständnis des größten Teils der Auf-
nahmegesellschaft war und ist mit dem Begriff ‘Integration’ eine ‘Anpassungsleis-
tung’ bzw. ‘Assimilation’ von Einwanderinnen und Einwanderern an die Aufnahme-
gesellschaft gemeint. Die einzelnen EinwanderInnen werden nach ihrer individuellen 
Integrationsbereitschaft und die verschiedenen Nationalitäten nach ihrer kulturell-
herkunftsbedingten Integrationsfähigkeit beurteilt (vgl. Treibel 1999:61f.).  
Staatliche und bürokratische Stellen verstehen unter Integration die Förderung der Ein-
gliederung der ausländischen Familien durch politisch-administrative Maßnahmen (vgl. 
Treibel 1999:60). Kirchen, Verbände und Initiativen, die sich mit Familien befassen, 
verstehen unter Integration die Gleichberechtigung der Eingewanderten mit den Ein-
heimischen (a.a.O.:61). 
Seit den 70er Jahren wird im Zusammenhang mit assimilatorischen Zielsetzungen der 
bundesdeutschen Ausländerpolitik im Grunde eine einseitige ‘Integration’ der Minori-
täten und ihrer Kinder in die Mehrheitsgesellschaft der Bundesrepublik Deutschland ge-
fordert: Die Minderheiten26 sollten sich an die Mehrheitsgesellschaft anpassen bzw. as-
similieren. Auch wenn sich das wissenschaftliche Integrationsverständnis infolge der 
Multikulturalismus-Debatte der 80er Jahre allmählich verändert hat und nicht mehr eine 
einseitige Assimilation voraussetzt, sondern von der Anerkennung der kulturellen Viel-
                                                 
26 Der Terminus ‘Minderheiten’ wird in der sozialwissenschaftlichen Literatur uneinheitlich defi-
niert. Die Definitionen stellen entweder Aspekte der objektiven Lebenslage oder Aspekte von 
Normen und Lebensstilen von Menschengruppen in den Vordergrund (vgl. Scherr 1998:504). 
Der Terminus ‘Minderheiten’ wird in der Bundesrepublik seit den 60er Jahren sowohl alltags-
sprachlich wie auch sozialwissenschftlich insbesondere für ethnische Gruppen gebraucht, „die 
sich hinsichtlich ihrer ökonomischen und/oder rechtlichen Lebensbedingungen, der Formen ihrer 
alltäglichen Lebensführung sowie ihrer gruppentypischen Normen und Werte von der Mehr-
heitsbevölkerung unterscheiden oder für die dies angenommen wird” (Scherr 1998:504ff). Peu-
ckert (1995:209ff.) versteht unter dem Begriff ‘Minderheiten’ oder ‘Minoritäten’ „Bevölke-
rungsgruppen innerhalb einer Gesellschaft, die sich von der Bevölkerungsmehrheit durch be-
stimmte ethnische, religiöse, kulturelle, sexuelle oder andere Merkmale ‘negativ’ unterscheiden, 
zumindest Vorurteilen und Diskriminierungen seitens der Mehrheit ausgesetzt sind und die par-
tiell von der Kultur und den Institutionen der Gesellschaft, in der sie leben, ausgeschlossen sind” 
(ebd.). Siedler (1989:144ff.) verweist auf die soziale Diskriminierung der Minderheiten. In dieser 
Arbeit werden die Begriffe ‘Minderheiten’ oder ‘Minoritäten’ synonym verwendet und in Anleh-
nung an Peuckert (a.a.O.) und Siedler (a.a.O.) als sozial, ökonomisch und politisch benachteiligte 
ethnisch-kulturelle Bevölkerungsgruppen ausländischer Herkunft, die in Deutschland leben, ver-
standen.  
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falt ausgeht, sind die politischen Rahmenbedingungen für eine Integration, die allen 
Bevölkerungsgruppen in Deutschland soziale Gleichberechtigung und Chancen-
gleichheit zugesteht, nicht erfüllt.  
Bezug nehmend auf eine Regierungserklärung von 1982 beschreiben Kalpaka und 
Räthzel Integration als:  
„einen sozialen Prozess der Ein- und Zuordnung verschiedener gesellschaftlicher 
Gruppen. Integration ist weder statisch noch einseitig, sondern setzt Anpassungsbei-
träge aller Beteiligten voraus. Für die bei uns lebenden Ausländergruppen bedeutet 
dies, dass sie eigene Integrationsbeiträge leisten müssen, indem sie sich insbesondere 
auf die gesellschaftlichen Lebensformen sowie die Arbeitsbedingungen in der Bun-
desrepublik Deutschland einstellen. Dies erfordert z.B. den Erwerb deutscher 
Sprachkenntnisse, den Verzicht auf übersteigerte, ein friedliches Zusammenleben in 
unserer Gesellschaft störende national-religiöse Verhaltensweisen und das Anpassen 
an die hier geltenden Normen und Verhaltensmuster. Dabei ist es nicht Ziel dieses 
Prozesses, den Ausländer aus seinen Bindungen an die Heimat zu lösen. Dies würde 
nicht Integration, sondern Assimilation bedeuten.” (Kalpaka/Räthzel 1986:70f.). 
Auch wenn der Begriff Integration „Anpassungsbeiträge aller Beteiligten” voraus-
setzt, werden diese in der Realität nur von den EinwanderInnen erwartet und gefor-
dert. Kalpaka und Räthzel betrachten dagegen eine Integration nur dann als erfolg-
reich, wenn Anpassungsbeiträge auch von der deutschen Gesellschaft geleistet wer-
den: 
„Anpassungsbeiträge müssen aber auch von unserer Gesellschaft ausgehen, die den Auslän-
der nicht ausschließen darf, sondern Bedingungen schaffen muß, die es ihm ermöglichen, als 
anerkanntes Mitglied in dieser Gesellschaft zu leben...” (ebd., S. 71). 
Im nächsten Kapitel sollen pädagogische Integrationskonzepte und ihre Konsequenzen 
für das Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft 
vorgestellt werden.  
2.3.3 Pädagogische Konzepte zur Integration von Kindern und Jugendlichen 
ausländischer Herkunft in das deutsche Schulsystem  
Die pädagogische Diskussion um die Integration von Kindern und Jugendlichen aus-
ländischer Herkunft in der Bundesrepublik Deutschland beginnt mit den ersten größe-
ren Veröffentlichungen27 Anfang der 70er Jahre. In der ersten Zeit der Arbeitsmigration 
während der 60er Jahre hat die Pädagogik überhaupt noch nicht auf die veränderte 
Schulsituation reagiert, da die Zahl der schulpflichtigen Kinder aus ausländischen Ar-
                                                 
27 Titel wie zum Beispiel von Koch (1970): „Gastarbeiterkinder in deutschen Schulen” oder von 
Müller (1972): „Gutachten zur Schul- und Berufsausbildung der Gastarbeiterkinder” und der 
Sammelband „Ausländerkinder in deutschen Schulen” (1984), herausgegeben von demselben 
Autor. 
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beiterfamilien in der Anfangsphase noch sehr gering war (vgl. Auernheimer 1996:5ff.). 
Auf das Eintreffen der ersten „Gastarbeiterkinder” reagierte die Kultusminister-Konfe-
renz 1964 zunächst mit segregativen Maßnahmen (vgl. KMK 1964). Dabei gelang es 
ihr nicht, sich auf für alle Bundesländer einheitliche Organisationsmaßnahmen zu eini-
gen (Bayern z.B. richtete sog. „Nationalklassen” ein). Angestrebt wurde jedoch bun-
desweit eine möglichst rasche Integration der Kinder der ethnischen Minoritäten in die 
bundesdeutsche Gesellschaft.  
Als Reaktion auf neue Probleme in der Schule entstand in den Erziehungswissenschaf-
ten zunächst ein neuer Arbeitsbereich, der „Ausländerpädagogik” genannt wurde und 
dessen Adressaten ausschließlich in den Kindern der MigrantInnen gesehen wurden 
(vgl. Kiesel 1997:214). Viele pädagogische Maßnahmen haben sich zum Ziel gesetzt, 
„ausländische SchülerInnen” in die Regelklassen zu integrieren. Die Ausländerpädago-
gik entwickelte Integrationsvorstellungen, die eine Übernahme der deutschen Sprache 
und der schulischen Wertorientierungen voraussetzten (vgl. Hamburger 1994:62); 
gleichzeitig sollte ihre „kulturelle Identität” im Hinblick auf eine spätere Rückkehr in 
ihr Herkunftsland gewahrt werden (vgl. Holtappels/Hornberg 1997:346). Der mutter-
sprachliche Unterricht fand jedoch nur am Rande als Ergänzungsunterricht in den 
Nachmittagsstunden statt und wurde nicht zum Gegenstand didaktischer Reflexion (vgl. 
Holtappels/Hornberg 1997:348; Kiesel 1997:214; Auernheimer 1996:7). Dem sprachli-
chen Förderunterricht in Deutsch als Fremdsprache kam eine besondere Bedeutung zu. 
Dieser sollte zur Reduzierung der Probleme von „In- und Ausländern” beitragen und 
die Anschlussfähigkeit der SchülerInnen an den deutschen Regelunterricht bewirken. 
Überall dort, wo genügend Angehörige einer Sprachgemeinschaft lebten, wurden Vor-
bereitungsklassen eingerichtet, in welchen die SchülerInnen zunächst die deutsche 
Sprache beherrschen lernen sollten.  
Im Rahmen der Ausländerpädagogik wurden die SchülerInnen ausländischer Herkunft 
als defizitär und hilfsbedürftig wahrgenommen. Ihre Herkunftskulturen wurden meis-
tens als rückständig, fremd und patriarchalisch bewertet (vgl. Kiesel 1997:220), und die 
Handlungsfähigkeit der „ausländischen SchülerInnen” sollte erst durch die Beseitigung 
der ‘Kulturbarrieren’, also durch Assimilation und Kompensation der ‘kulturbedingten 
Sozialisationsdefizite’ (Braun/Hillebrand 1994:98), hergestellt werden. Die Bildungs-
einrichtungen waren vorrangig darum bemüht, die „Defizite”28 der Kinder und Jugend-
lichen ausländischer Herkunft auszugleichen, wobei als Maßstab die Anforderungen 
                                                 
28 Die „Defizit-Hypothese’ der Ausländerpädagogik der 70er Jahre scheint auch gegenwärtig im-
mer noch im Schulalltag und in der pädagogischen Praxis wirksam zu sein. „Die Ausländerpäda-
gogik sah das Grundproblem in den Werten und Verhaltensnormen der (Agrar-)Kulturen in den 
Herkunftsländern, die für das Leben in der modernen Industriegesellschaft hinderlich seien. Zu 
ihren Hauptaufgaben erklärte sie demgemäß die Beseitigung dieser ‘Kulturbarrieren’ und die 
Kompensation der ‘kulturbedingten Sozialisationsdefizite’“ (Braun/Hillebrand 1994:98). Dabei 
ist beispielsweise die Mehrzahl der türkischen Familien in der Bundesrepublik nicht aus Ost-
Anatolien, sondern aus den zum Teil industrialisierten Regionen des Nordens der Türkei und vor 
allem aus den Großstädten eingewandert (vgl. Kremer/Spangenberg 1980:26f.). 
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des deutschen Schulsystems dienten und weiterhin dienen. Was SchülerInnen ausländi-
scher Herkunft an eigenen und besonderen Kompetenzen und Fähigkeiten, wie bei-
spielsweise die Mehrsprachigkeit, mitbrachten, wurde übersehen oder gar als Störfaktor 
für den Lernprozess bewertet. Durch den Erwerb der deutschen Sprache in segregierten 
Auffangklassen oder in Intensivkursen blieben die SchülerInnen ausländischer Herkunft 
weitgehend vom deutschen Schulalltag isoliert. Zum Zeitpunkt ihres Übergangs in die 
Regelklasse waren sie dann häufig im Vergleich zu ihren deutschen MitschülerInnen 
deutlich älter (Hoffmann 1990:94). Selbst durch die Altersunterschiede zwischen deut-
schen und nichtdeutschen SchülerInnen wurde das Knüpfen interethnischer Kontakte 
oder gar der Aufbau stabiler sozialer Beziehungen erschwert (vgl. Holtappels/Hornberg 
1997:347f.). 
In den späten 70er Jahren wurde Kritik an den Konzepten der Ausländerpädagogik laut. 
Nach Ansicht zahlreicher Autoren verkannten diese Konzepte, dass man den Migran-
tenkindern nicht gerecht werde, wenn man ihre bloße Anpassung an das Schul- und 
Ausbildungssystem der Aufnahmegesellschaft in den Mittelpunkt der pädagogischen 
Bemühungen stellte (vgl. Kiesel 1997:215).  
Anfang der 80er Jahre begann in der Bundesrepublik die Rede von einer ‘Multikultu-
rellen Gesellschaft’29. Die Befürworter des Konzeptes einer ‘Multikulturellen Gesell-
schaft’ plädierten für eine Gleichwertigkeit und Vielfalt aller Kulturen. Jürgen 
Miksch, der Befürworter dieser Vorstellung in Deutschland, sah in dem Konzept 
‘Multikulturelle Gesellschaft’ eine positive „Chance“ für das gegenwärtige und zu-
künftige politische und kulturelle Zusammenleben von Menschen mit verschiedener 
Abstammung, Sprache, Herkunft und Religion in Deutschland. Nach seiner Vorstel-
lung ist eine ‘Multikulturelle Gesellschaft’ eine Gesellschaft, in der:  
„Menschen mit verschiedener Abstammung, Sprache, Herkunft und Religionszugehörigkeit 
so zusammenleben, dass sie deswegen weder benachteiligt noch bevorzugt werden. Zwi-
schen den meist eingewanderten Menschen und den Einheimischen wird eine ständige 
Kommunikation angestrebt. Der Begriff des multikulturellen Zusammenlebens geht realis-
tisch davon aus, dass es zwischen diesen verschiedenen kulturellen Traditionen auch Span-
nungen und Konflikte gibt. Aber diese Konflikte sollen im Dialog gelöst werden und nicht 
durch Benachteiligung von Minderheiten. ... In dem Miteinander mit Minderheitenkulturen 
wird ... keine Gefahr gesehen, die es abzuwehren gilt, sondern eine Chance zur Förderung 
                                                 
29 „Multikulturelle Gesellschaft“ ist ein vager Begriff. „Multikulturelle Gesellschaft“ bzw. 
„Multikulturalismus“ bezieht sich auf eine Gesellschaft, die „idealtypisch durch ethnisch-
kulturelle Vielfalt gekennzeichnet ist“ (Schulte 1992:94). Grundsätzlich lassen sich drei 
kontroverse Positionen in der Multikulturalismus-Debatte unterscheiden: 1. Multikulturelle 
Gesellschaft als „Chance“; 2. Multikulturelle Gesellschaft als „Bedrohung“; 3. Multikulturelle 
Gesellschaft als „Ideologie“. Im Rahmen dieser Arbeit kann nicht näher auf die Konzepte 
eingegangen werden. Eine ausführliche Darstellung der drei Positionen des Multikulturalismus 
im Hinblick auf die Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland gibt Axel Schulte (1992:94-
128). 
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des europäischen und weltweiten friedlichen Zusammenlebens und für den gegenseitigen 
kulturellen Austausch“ (Miksch 1989:33). 
Das Konzept der ‘Multikulturellen Gesellschaft’ prägte die Pädagogik der 80er Jahre, 
die sich mit dem Konzept einer ‘Interkulturellen Erziehung’ vornahm - zunächst spe-
ziell mit Bezug auf die Vorschulerziehung -, die Situation in der Schule zu verän-
dern. Seitdem steht die Klärung der Bedeutungen ‘multikulturell’ und ‘interkulturell’ 
zur Debatte:  
Hohmann möchte in Übereinstimmung mit mehreren Autoren  
„die beobachtbare gesellschaftliche Situation und die sich darin abzeichnenden Entwick-
lungsprozesse, soweit sie unter dem Einfluß der Migration stehen, als ‘multikulturell’ be-
zeichnen, das Attribut ‘interkulturell’ dagegen zur Bezeichnung der pädagogischen, politi-
schen und sozialen Zielvorstellungen und Konzepte verwenden” (Hohmann1983a:5)  
Einige Autoren sind der Ansicht, dass mit der Kennzeichnung „multikulturell” das 
bloße Nebeneinander, die Koexistenz der Kulturen ausgedrückt wird, während mit 
dem Begriff „interkulturell” die Bezugnahme aufeinander propagiert wird. So Por-
cher: 
„...interkulturell ist nicht bedeutungsgleich mit multikulturell. Die interkulturelle Option ist 
durch das Bestreben gekennzeichnet, die verschiedenen Kulturen aufeinander zu beziehen, 
und eben nicht durch bloße Steuerung und Kontrolle des Nebeneinander” (Porcher 
1984:37)  
Die ‘Interkulturelle Erziehung’ bzw. ‘Interkulturelle Pädagogik’ brachte in den 80er 
Jahren neue Konzepte hervor. Diese gingen von der Anwesenheit unterschiedlicher kul-
tureller Lebensformen in einer infolge der Migration veränderten Gesellschaft aus und 
sollten sich nicht mehr nur an die Kinder und Jugendlichen ausländischer Herkunft rich-
ten, sondern auch an die Einheimischen (vgl. Hamburger 1994:63, Auernheimer 
1996:10). Die neuen Konzepte einer Interkulturellen Erziehung lösten sich von der Vor-
stellung einer Erziehung in einer monokulturellen und monolingualen Gesellschaft und 
Schule. Sie setzten sich auch von den Konzepten der „Ausländerpädagogik” ab, die ei-
ne Anpassung von SchülerInnen aus ethnischen Minderheiten implizierte, die Her-
kunftskultur dieser Gruppe ignorierte und SchülerInnen ausländischer Herkunft als de-
fizitär betrachtete. Interkulturelle Erziehung setzte sich zum Ziel, die Bedingungen da-
für zu schaffen, dass SchülerInnen deutscher und ausländischer Herkunft gemeinsam 
leben sowie miteinander und voneinander lernen können. Interkulturelle Erziehung 
wollte Ansätze für eine Pädagogik bieten, in der Kinder der Majorität und der Minoritä-
ten die gleichen Chancen in der Schule erhalten (vgl. Boos-Nünning 1998:43). Interkul-
turelle Erziehung wollte Toleranz und gegenseitigen Respekt unter den Angehörigen 
der verschiedenen ethnischen Gruppen in der Gesellschaft herstellen (vgl. Kiesel 
1997:215). 
In der pädagogischen Diskussion haben sich im Rahmen der Interkulturellen Erziehung 
zwei kontroverse Positionen entwickelt: Eine Gruppe von WissenschaftlerInnen sieht 
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die Barrieren, die der Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund im Wege stehen, vor allem in ihrer rechtlichen und sozialen Benachteiligung 
sowie in der Diskriminierung der ZuwanderInnen und der Folgegenerationen. Die Lö-
sung der Probleme der Eingliederung sehen die VertreterInnen dieser Position (u.a. 
Hamburger 1988, 1994, 1997; Kalpaka/Räthzel 1986, 1994; Radtke 1995, 1996a und 
1996b, 1997) vor allem in der strukturellen und sozialen Integration, d.h. der Anglei-
chung der Sozialchancen der Minderheiten an die Mehrheitsgesellschaft, wobei kultu-
relle Fragen eher in den Hintergrund treten.  
Eine andere Gruppe von WissenschaftlerInnen sieht die Hauptaufgabe in der Interkultu-
rellen Erziehung, deren Ziel es ist, „verschiedene Kulturen aufeinander zu beziehen” 
(Porscher 1984:37) und Diskriminierungen abzubauen. Daneben hat sich im Verlauf 
der 80er Jahre eine Position etabliert, die eine notwendige Berücksichtigung der Mutter-
sprache und überhaupt der Herkunftskulturen bzw. der MigrantInnenkulturen im Bil-
dungsgang der Kinder mit Migrationshintergrund forderte (u.a. Boos-Nünning 1984; 
Auernheimer 1988, 1990, 1996, 1997, 2001; Gogolin/Krüger-Potratz/Neumann 1991; 
Gogolin 1995,1997, 1998, 2000) und weiterhin, besonders nach den Ergebnissen der 
PISA-Studie 2000, fordert (u.a. Auernheimer 2002; Gogolin 2003).  
Die Fokussierung der Dimension „Kultur” im pädagogischen Diskurs führte und 
führt zu kulturalistischen Argumenten, wenn es Probleme im Schulalltag gibt. Hier 
wurde und wird immer noch die „Kulturkonflikthypothese” aktiviert, die bereits im 
Rahmen der Ausländerpädagogik als Erklärungsmuster für Konflikte zwischen An-
gehörigen verschiedener Kulturen diente. Der Grundgedanke dieser These lautet: 
Kinder und Jugendliche aus eingewanderten Familien wachsen „zwischen zwei Kul-
turen” auf, und diese unterschiedlichen Kulturen, die „aufeinander prallen”, führen 
unweigerlich zu Konflikten und Problemen und zu Identitätsschwierigkeiten (vgl. 
Schrader u.a. 1976). Hinter dieser These verbirgt sich ein statischer Kulturbegriff, 
der Kultur auf ein „Ensemble von Vorstellungen, Denkweisen und anderen Wissens-
typen in historisch standardisierter Form” reduziert (Rehbein 1985:30). Hier besteht 
die Gefahr, dass die Herkunftskulturen der MigrantInnen von Mitgliedern der Mehr-
heitsgesellschaft (also auch von Lehrenden) als „statische, rückständige, segmentierte 
und lernunfähige Systeme beschrieben werden” (Kiesel 1997:220). 
Kiesel (1997:220) sieht in Ansätzen der Interkulturellen Pädagogik, die auf Akzeptanz 
von Differenz im pädagogischen Feld abzielen, eine Gefahr:  
„Kulturelle Merkmale dienen zwar der Stabilisierung der ethnischen Gruppenidentität, zugleich 
aber auch werden sie benutzt zur Ab- und Ausgrenzung derjenigen, die sie repräsentieren.” 
(a.a.O.) 
Ansätze der Interkulturellen Pädagogik tragen insofern dazu bei, dass in Konflikten 
zwischen unterschiedlichen ethnischen Gruppen ‘Kulturen’ sich stets als Systeme von 
Abwehrhaltungen konstituieren und damit als Funktion der Ich-Stabilisierung dienen 
(Gross 1986:131). 
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Kulturelle Zuschreibungen werden von SchülerInnen, aber auch von Lehrenden in all-
täglichen kommunikativen Handlungen zwischen Deutschen und Nicht-Deutschen bzw. 
(Spät-)AussiedlerInnen vorgenommen. Sie werden dafür benutzt, zwischen den Hand-
lungen und Einstellungen der an einem Interaktionsprozess beteiligten Subjekte und de-
ren jeweiligen kulturellen Hintergründen Bezüge herzustellen. Die Komplexität einer 
interkulturellen Situation wird schließlich mit Hilfe stereotypisierender Wahr-
nehmungen und Begründungsansätze reduziert (vgl. Kiesel 1997:217). Ethnische Ste-
reotypisierungen dienen folglich als Erklärungsansätze der Konflikte zwischen Ange-
hörigen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft. Interethnische Kommunikation 
„wird dann systematisch als abwehrende Grenzziehung gepflegt” (Hamburger 
1988:321). Die Angehörigen ethnischer Gruppen werden in der wechselseitigen Kom-
munikation - gemäß der Vorgabe der Interkulturellen Pädagogik - dazu aufgefordert, 
ein traditionelles Kulturverständnis zur „Inszenisierung einer ethnisch-kulturellen Ei-
genart” (Greverus 1978:238) zu pflegen, unabhängig vom Grad ihrer Identifikation mit 
der Herkunftskultur. Die homogen gedachte ‘Kultur’ des Herkunftslandes wird zur Ori-
entierungsgröße pädagogischen Handelns, so als sei der Integrationsverlauf in einer 
multikulturellen Gesellschaft für die Identitätsbildung der EinwanderInnen und ihrer 
Kinder folgenlos geblieben. 
Streeck (1985:112f.) erkennt deshalb in einer Identitätsentwicklung, die sich in erster 
Linie auf Ethnizitätskategorien bezieht, die Gefahr, dass TeilnehmerInnen eines inter-
ethnischen Kommunikationszusammenhangs Missverständnisse „nur in einer regressi-
ven Spirale wechselseitiger Zuschreibungen von Stereotypen” (ebd.) interpretieren, statt 
sich auf einen metakommunikativen30 Klärungs- und Verständigungsprozess einzu-
lassen. 
In der theoretischen Diskussion wurden kulturalistische Positionen heftig kritisiert 
(vgl. Hamburger 1983, 1988, 1994, 1997; Czok/Radtke 1984; Radtke 1988; Kalpa-
ka/Räthzel 1986; Kiesel 1997; zusammenfassende Darstellung bei Friesenhahn 1988 
und Überblick bei Auernheimer 1990 und 1996).  
Allerdings trifft auch die Tabuisierung und Ignorierung der ethnisch-kulturellen Her-
kunft der SchülerInnen seit den 80er Jahren in der wissenschaftlichen Diskussion auf 
                                                 
30 meta..., Meta... [griech.], Bestimmungswort von Zusammensetzungen mit der Bedeutung zwi-
schen, inmitten, nach, später, ver... Unter Metakommunikation wird zunächst alles das verstan-
den, was die TeilnehmerInnen in einer Kommunikationssituation an Nonverbalem zur Kenntnis 
nehmen, „sei es bewusst und absichtlich oder unbewusst und ohne Absicht, meist um zu verste-
hen, was der andere sagt und wie er es meint” (Baacke 1975:347). Metakommunikation heißt 
auch, sich gegenseitig die Möglichkeit einer nachträglichen Korrektur und Klärung zu geben: Die 
Kommunizierenden machen das eigene Verhalten zum Gesprächsgegenstand. Es wird über Ver-
lauf, Intention und Ziel der kommunikativen Interaktion kommuniziert, um doch noch den kom-
munikativen Effekt zu gewährleisten. Die KommunikationspartnerInnen können dadurch über 
die aktuelle Nachricht hinaus Nachrichten bekommen, die ihnen als Interpretationshilfen dienen, 
die Verständigung verbessern und das Erreichen des kommunikativen Effekts unterstützen kön-
nen (vgl. Steinmüller 1977:60).  
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harte Kritik. In Schulen gehen die Lehrenden meist unbewusst vom dominanten Ge-
sellschaftsbild der Mehrheitsgesellschaft aus, dem die Tendenz zur Homogenisierung 
inhärent ist - „ein Gesellschaftsbild, das nur die Alternative zulässt, entweder Diffe-
renzen zu leugnen bzw. auf die zu erwartende Assimilation zu setzen oder aber für 
Segregation und Rückkehr zu plädieren” (Auernheimer 1997:50).  
Untersuchungen in pädagogischen Institutionen und speziell in Schulen weisen dar-
auf hin, so Auernheimer, „dass dort Assimilationserwartungen vorherrschen, soweit nicht 
kulturelle Differenzen geleugnet werden”. Beobachtungen an Schulen und Gespräche 
mit Lehrenden haben gezeigt, dass enttäuschte Assimilationserwartungen leicht in 
kulturalistische Zuschreibungen umschlagen können (Auernheimer 1996).  
Auernheimer spricht von Zwischenergebnissen einer im März 1997 laufenden Lehrerbefra-
gung über die Formen des Umgangs mit kulturellen Differenzen. Nach dieser Studie haben 
27,1 % der bisher Befragten (N=110) dem kulturalistischen Statement „Türken bleiben letzt-
lich Türken” weitgehend zugestimmt (14 % davon waren entschieden zustimmende Antwor-
ten). Auf „Colour-Blindness” deutete eine fast gleich hohe Anzahl von Antworten. 22,2 % 
der Befragten gaben Antworten der Art: „könnte gar nicht sagen, wer in meiner Klasse aus-
ländischer Herkunft ist” (Auernheimer 1997:51). 
Auernheimer plädiert für die Sensibilität gegenüber möglichen Differenzen. Dabei 
warnt er vor starren, schematischen Wahrnehmungsweisen. Das Übergehen kulturel-
ler oder vermeintlicher Differenzen aus Prinzip hält er für pädagogisch kontrapro-
duktiv (vgl. a.a.O.). 
Zwischen kulturuniversalistischen und kulturrelativistischen Ansätzen in der Interkultu-
rellen Pädagogik findet auch in den 90er Jahren eine Kontroverse statt: Während die 
Kulturuniversalisten die Ausbildung eines transkulturellen, überethnischen Identitäts-
begriffs anstreben, fordern die Kulturrelativisten die Anerkennung und Wahrung der 
jeweiligen Herkunftskulturen auch in der Migrationssituation.  
Ende der 80er Jahre und mit der starken Zunahme der (Spät-)AussiedlerInnen aus ost-
europäischen Ländern in deutschen Schulen wurde die Interkulturelle Pädagogik vor 
neue Aufgaben gestellt, die sie zunächst nicht als Aufgaben einer interkulturellen Er-
ziehung aufgefasst hat, da diese EinwanderInnen unter die Kategorie Deutsche subsu-
miert wurden (Auernheimer 1996:10). Die Schwierigkeiten bei der Eingliederung die-
ser MigrantInnen wurden zunächst nur auf Sprachschwierigkeiten reduziert. Die In-
tegration der (Spät-)AussiedlerInnen sollte nach den Vorstellungen der Pädagogik le-
diglich durch Sprachfördermaßnahmen erfolgen. Migrationsspezifische Probleme dieser 
MigrantInnen, aber auch kulturelle Unterschiede auf Grund der anderen historischen 
Erfahrungen im Herkunftsland hat die Interkulturelle Pädagogik zunächst nicht wahr-
genommen, bis sie auf kulturelle Konflikte und Diskriminierungserfahrungen dieser 
EinwanderInnen aufmerksam gemacht wurde (vgl. Auernheimer 1996:10f.).  
Seit Anfang der 90er Jahre konzentriert sich die pädagogische Diskussion auf die Aus-
einandersetzung mit dem jugendlichen Rechtsextremismus und Gewalt. Die rechtsradi-
kalen Tendenzen unter Jugendlichen stellten die Pädagogik vor neue Aufgaben. Schon 
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Jahre vorher hatten JugendforscherInnen auf den Rechtsextremismus unter Jugendli-
chen aufmerksam gemacht (z.B. Heitmeyer 1987). Da in den 90er Jahren Rassismus 
und Ausländerfeindlichkeit weiterhin zugenommen haben (vgl. Schumacher 1995:14), 
wird in der Pädagogik von einer Fokussierung antirassistischer Erziehung gesprochen 
(Auernheimer 1996:11).  
2.3.4 Schulische Integration und ihre Konsequenzen für die Interkulturelle 
Kommunikation 
In den letzten 30 Jahren befassten sich infolge der Migration viele Erziehungswissen-
schaftlerInnen mit der Erziehung und Bildung der „ausländischen SchülerInnen”. Sie 
entwickelten Konzepte für eine schulische Integration, die bis zum Beginn der 80er 
Jahre ausschließlich an „ausländische SchülerInnen” gerichtet waren und bis heute in 
der pädagogischen Praxis wirksam sind. Die ersten theoretischen Konzepte zur Ein-
gliederung der SchülerInnen ausländischer Herkunft entstanden zu Beginn der 70er 
Jahre im Rahmen der „Ausländerpädagogik”, die Ansätze der „Ausländerforschung“ 
rezipierte.  
Mit dem Konzept der ‘Assimilation’ sollten sich Kinder und Jugendliche ausländi-
scher Herkunft an das deutsche Schulsystem angleichen. Integration wurde im Sinne 
von Anpassung verstanden und prägte das Bewusstsein der deutschen Bevölkerung, 
so dass auch heute noch im Alltagsdenken der Majorität diese Erwartung einer ‘Aus-
länderintegration’ vorhanden ist.  
Dagegen plädierten die Befürworter des Konzeptes einer ‘Multikulturellen Gesell-
schaft‘ (u.a. Miksch 1989) in den 80er Jahren für eine Gleichwertigkeit und Vielfalt 
aller Kulturen. Dieses Konzept hat sich bis jetzt weder im gesellschaftlichen Zu-
sammenleben verschiedener Bevölkerungsgruppen noch in der ‘Interkulturellen Pä-
dagogik’ als wirksam erwiesen. Denn die Gleichberechtigung aller Kulturen setzt zu-
nächst die Gleichberechtigung in sozialen und politischen Strukturen eines demokra-
tischen Landes voraus (vgl. Heckmann 1984:644; Radtke 1995, 1996a und 1996b; 
1997; Diehm/Radtke 1999). Die Gleichberechtigung in sozialen und politischen 
Strukturen bleibt jedoch weiterhin fern von der gesellschaftlichen Realität, die sich 
ebenfalls in der Schule fort setzt. Diehm/Radtke betonen beispielsweise eine „andau-
ernde Bildungsungleichheit“ von Migrantenkindern (1999:180ff.). Nach den Ergeb-
nissen der PISA-Studie (Pisa-0) wurde auch im internationalen Vergleich deutlich, 
dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund bzw. mit Migrationsge-
schichte in Deutschland, nach wie vor von strukturellen Ungleichheiten und Benach-
teiligungen in der Schule betroffen sind (vgl. Gomolla/Radtke 2002; siehe die Bei-
träge zur Benachteiligung der Migrantenkinder in Deutschland im Band Auernhei-
mer [Hg.] 2003).  
Das Konzept des ‘Multi-Kulti’-Zusammenlebens der Majorität mit den ZuwanderIn-
nen konnte bis jetzt auf Grund der politischen und sozialen Benachteiligung der 
MigrantInnen und deren Kinder in allen Lebensbereichen wie Bildung, Beruf, Woh-
nen, Politik etc. nicht verwirklicht werden. Im Endeffekt konnte selbst die be-
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achtenswerte Idee der ‘Multikulturellen Gesellschaft’ ohne politische Veränderungen 
der Rahmenbedingungen für Integration und Kommunikation die Abgrenzungen 
zwischen der Majorität und den Minoritäten nicht beseitigen.  
Erst seit Ende der 80er Jahre bietet die Migrationsforschung eine neue Perspektive 
auf Migrationsphänomene: „Die Fixierung auf ‘die’ Ausländer hat die heutige 
Migrationsforschung durch eine Perspektive ersetzt, die die Interaktionen zwischen 
Einheimischen und Zugewanderten berücksichtigt“ (Treibel 1998:470). Migration 
wird als ein komplexer sozialer Vorgang verstanden, bei dem Aspekte der Mikro-
ebene (die die Handlungen der Individuen betreffen) und Aspekte der Makroebene 
(die sich auf die gesellschaftlichen Strukturen beziehen) ineinander greifen.  
Die Interkulturelle Pädagogik der 90er Jahre will anhand der neuen theoretischen 
Konzepte der ‘Antirassistischen Erziehung’ das Zusammenleben unterschiedlicher 
ethnisch-kultureller Gruppen so gestalten, dass kulturelle Unterschiede ihre Aner-
kennung finden und ein Dialog zwischen den ethnisch-kulturellen Gruppen herge-
stellt wird. Die theoretischen Konzepte gehen jedoch an der Realität vorbei, denn ih-
re Verwirklichung ist unter den herrschenden politischen Rahmenbedingungen nicht 
realisierbar. Im Endeffekt haben die Konzepte für ein friedliches, vorurteilsfreies und 
demokratisches Zusammenleben der Majorität mit den Minoritäten nur einen theore-
tischen Wert. Im wirklichen Schulleben haben Kinder und Jugendliche ausländischer 
Herkunft keine andere Wahl, als sich weiterhin an den dominanten ‘deutschen Habi-
tus’ der Schule anzupassen. Das Bildungssystem orientiert sich weiterhin an der 
Standardvorstellung eines Schülers/einer Schülerin, der/die in einer vollständigen 
Familie lebt, Deutsch spricht und der christlichen Religion zugehört (vgl. Boos-
Nünning 1998:35). Die Trennlinie zwischen ‘deutsch’ und ‘nicht-deutsch’ existiert 
im Schulleben nach wie vor und zeigt sich in vielfältiger Hinsicht auf der curricula-
ren Ebene im monolingualen und monokulturellen Unterricht (vgl. Gogolin 1994a, b; 
Gogolin/Neuman [Hg.] 1997), in den statistischen Daten, in denen die in Deutsch-
land geborenen Kinder und Jugendlichen aus Migrantenfamilien unter die Rubrik 
‘Ausländer’ fallen, im alltäglichen unreflektierten Gebrauch der Begriffe „Türken“ 
bzw. „Kurden“ etc. und im Hinblick auf die in Deutschland geborenen Kinder und 
Jugendlichen türkischer Herkunft bzw. ‘türkischen’ Aussehens: 
„Der Schule als Organisation ist - ganz unabhängig von den Einstellungen und Haltungen ih-
res Personals - eine Bevorzugung von Homogenität und die Tendenz zur Vermeidung von 
Heterogenität inhärent“ (Radtke 1996a:51). 
Auch wenn die Integrationsvorstellungen der „Ausländerpädagogik als kompensatori-
sche Erziehung und Assimilationspädagogik” (Nieke 1986:462ff.) seit Beginn der 80er 
Jahre in der pädagogischen Diskussion einer Kritik ausgesetzt sind, scheinen sie - so 
auch nach meinen eigenen Erfahrungen aus der Schulpraxis - immer noch in Schulen 
wirksam zu sein. Lehrende beklagen sich nach wie vor über Integrations- und Sprach-
schwierigkeiten von Migrantenkindern:  
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„Die Probleme von Migrantenkindern an deutschen Schulen wurden und werden von Lehre-
rInnen oft heute noch als Folge ihrer sprach- und kulturbedingten Defizite beschrieben” (Kal-
paka 1994:10). 
Seltener werden im Schulalltag Probleme wahrgenommen, die die Schule den Schüle-
rInnen selbst bereitet, z.B. durch ihren Homogenisierunganspruch und durch den In-
tegrationsdruck, der eine einseitige Assimilation beansprucht (vgl. a.a.O.), durch den 
„monolingualen Habitus” der Schule (Gogolin 1994a) bzw. „das nationale Selbstver-
ständnis der Bildung” (Gogolin 1994b) und selbst durch das Festhalten an den Begrif-
fen „Deutsche” und „Ausländer” (auch bei der dritten Generation), die schließlich Aus- 
und Abgrenzungen begünstigen.  
Einiges deutet darauf hin, dass die pädagogische Praxis weithin den überholten Lö-
sungsansätzen zur Eingliederung der Kinder und Jugendlichen ausländischer Herkunft 
verhaftet geblieben ist. Das heißt, dass die Schule sich auch noch heute weitgehend an 
den kompensatorischen und assimilatorischen Ansätzen der Ausländerpädagogik orien-
tiert. Aus meinen praxisbezogenen Erfahrungen an deutschen Schulen leite ich die The-
se ab, dass die Eingliederung der Kinder und Jugendlichen nichtdeutscher Herkunft 
immer noch als einseitiger Prozess verläuft, der ausschließlich von diesen Kindern und 
Jugendlichen zu leisten ist.  
Durch die bisherigen Eingliederungsmaßnahmen an den Schulen, die gewöhnlich auf 
den Förderunterricht reduziert sind (wenn sie überhaupt stattfinden)31, fühlen sich die 
einheimischen deutschen SchülerInnen auf auch von ihnen zu leistende Integrations-
bemühungen nicht angesprochen. Im Gegenteil: Sie finden häufig ihre überlegene Posi-
tion gegenüber den ethnischen Minoritäten als selbstverständlich. Ihre Überlegenheit 
wird insbesondere durch die überwiegend monokulturellen Curricula und die Margina-
lisierung der Muttersprachen der MigrantInnen bestätigt. Im Endeffekt kommt es nur 
selten zu freundschaftlichen Begegnungen zwischen Jugendlichen deutscher und nicht-
deutscher Muttersprache. 
Auch der Altersunterschied zwischen den einheimischen deutschen SchülerInnen und 
den MigrantInnen macht eine Integration in die Regelklasse problematisch. Als ich 
(1990-1993) an mehreren Schulen in Nordrhein-Westfalen deutschen Förderunterricht 
für jugendliche (Spät-)AussiedlerInnen erteilte, nahmen diese SchülerInnen die Ein-
heimischen als „unreif” wahr. Von ähnlichen Erfahrungen berichteten mir in vielen Ge-
sprächen und Interviews auch die KollegiatInnen ausländischer Herkunft am Oberstu-
fen-Kolleg (1993-1998). Die Minoritäten wiederum erscheinen in den Augen der ethni-
                                                 
31 Der Förderunterricht Deutsch findet nicht an allen Schularten statt. Zum Beispiel wird der 
Förderunterricht Deutsch in Gymnasien kaum erteilt. Damit bleibt die Chance, ein Gymnasium 
zu besuchen, insbesondere jungen (Spät-)AussiedlerInnen verschlossen. Viele meiner 
SchülerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion, die ich während des Förderunterrichts Deutsch an 
der Hauptschule in Bad Oeynhausen kennen lernte (1991-1993), besuchten in ihrem 
Herkunftsland ein Gymnasium. Sie wurden nur wegen der nicht ausreichenden Sprachkenntnisse 
in Deutsch der Hauptschule zugewiesen. 
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schen Majorität häufig als „defizitär” (vgl. Holtappels/Hornberg 1997:348), da sie auf 
Grund der Sprachschwierigkeiten bzw. der empfundenen schulischen Benachteiligung 
eine hintere Position im Schulerfolg hinnehmen müssen. In einer solchen Situation stößt 
das Knüpfen interethnischer Kontakte sowohl bei der Majorität als auch bei den Minori-
täten auf Barrieren. Deutsche SchülerInnen bleiben meistens unter sich. Jugendliche 
ausländischer Herkunft und (Spät-)AussiedlerInnen suchen ihre AnsprechpartnerInnen 
vorrangig unter den eigenen MuttersprachlerInnen oder unter anderen Jugendlichen 
nichtdeutscher Herkunft.  
Seit den 90er Jahren ist die Schule zunehmend mit Aus- und Abgrenzun-
gen/Segregation und mit Konflikten zwischen den ethnisch-kulturellen Gruppen kon-
frontiert. In der wissenschaftlichen Diskussion verstärken sich kritische Stimmen, die 
sich gegen die kulturalistischen Argumente für die Ursachen der Konflikte zwischen 
Angehörigen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft einsetzen:  
„das Problem liege nicht in den Differenzen der Kulturen der Zuwanderer und ethnischen Min-
derheiten zur Kultur (oder den Kulturen) der Mehrheit, sondern in sozialer Ungleichheit und 
darauf basierender Diskriminierung der Minderheiten durch die Angehörigen der Mehrheit” 
(Luchtenberg/Nieke 1994:1). 
Die Interkulturelle Pädagogik der Gegenwart ist vor die Aufgabe gestellt, konflikt-
orientierte Konzepte zu entwickeln, die sich mit Eurozentrismus und mit der Diskrimi-
nierung nichteuropäischer Sprachen und Lebenswelten auseinandersetzen. Wün-
schenswert sind außerdem aufklärungs- und begegnungsorientierte Konzepte für einen 
auf Respekt und Toleranz bauenden Umgang miteinander in einer komplexen und eth-
nisch-kulturell vielfältigen Schule und Gesellschaft, in der besonders die Minoritäten 
und die Folgegenerationen strukturell benachteiligt sind. Und ebenso wichtig sind Kon-
zepte, die die kulturellen Ressourcen der Kinder und Jugendlichen wie beispielsweise 
die Erstsprache berücksichtigen, fördern und für ein produktives und friedliches Zu-
sammenleben nutzen. 
Der Interkulturellen Pädagogik ist es leider noch nicht gelungen, einen Dialog zwischen 
Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher Herkunft herzustellen. Es wurden und 
werden zwar neue Unterrichtsmodelle wie zum Beispiel des „Interkulturellen Lernens” 
in mehreren Unterrichtsfächern entworfen und durchgeführt, wie zum Beispiel am O-
berstufen-Kolleg. Sie sind jedoch noch keine Selbstverständlichkeit im Unterricht bzw. 
sie können nur begrenzt erprobt werden, d.h. im Rahmen des Möglichen, denn dafür 
müssen zunächst andere politische Rahmenbedingungen in Schulen geschaffen werden, 
die Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität anerkennen und auch finanziell fördern.  
Die wissenschaftliche Diskussion über die Integration von Kindern und Jugendlichen 
ausländischer Herkunft in das deutsche Schulsystem betrifft zunächst die Theoriebil-
dung. Im wirklichen Schulleben werden die theoretischen Überlegungen kaum in die 
Praxis umgesetzt. Mit Krüger-Potratz (1994) ist zwischen den Ebenen der wissen-
schaftlichen Theoriebildung, den bildungspolitischen Maßnahmen und der pädagogi-
schen Praxis zu unterscheiden.  
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Die bisherigen Integrationsvorstellungen insbesondere der Ausländerpädagogik lösten 
im Schulalltag eine soziale Desintegration und Segregation aus (vgl. Holtap-
pels/Hornberg 1997:333). Auch die Ansätze der Interkulturellen Pädagogik haben bis-
her die Probleme der Integration im Schulalltag nicht bewältigt. Gleichzeitig wirken 
sich solche Probleme negativ auf Interaktionen bzw. die Interkulturelle Kommunikation 
zwischen SchülerInnen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft aus.  
Dies lässt sich damit erklären, dass auch die Migrationsforschung bis Anfang der 
80er Jahre fast ausschließlich ‘Ausländerforschung’ war. Im Bereich der Interkul-
turellen Kommunikation bildeten sodann die ‘AusländerInnen’ und ihre Sprach- und 
Kommunikationsprobleme den Forschungsgegenstand aus linguistischer Sicht. Al-
lerdings wird in Deutschland bis heute das Hauptgewicht der Forschungen zur Inter-
kulturellen Kommunikation auf die kontrastiven Ansätze und auf die linguistische 
Perspektive gelegt. Untersuchungen zur Interkulturellen Kommunikation im Zu-
sammenleben der Jugendlichen vor dem Hintergrund der Migration sind in Deutsch-
land eindeutig ein Desiderat. Allerdings besteht ein großer Bedarf an diesen Untersu-
chungen, denn die Schulen sind mit Problemen Interkultureller Kommunikation im 
pädagogischen Alltag konfrontiert und auf die Erkenntnisse aus der Forschung an-
gewiesen, um entsprechende Konzepte für eine auf Verständigung zielende Interkul-
turelle Kommunikation zu entwickeln und in der pädagogischen Praxis umzusetzen.  
Die Schule kann unter den gegenwärtigen Rahmenbedingungen ein demokratisches 
Zusammenleben aller ethnisch-kulturellen Gruppen kaum gestalten, auch wenn es an 
guten pädagogischen Absichten nicht fehlt.  
2.3.5 Integration versus Segregation in der gesellschaftlichen Realität  
Am Ende der 90er Jahre befand sich die Bundesrepublik in einer Situation 
gesellschaftlich weitreichender Desintegration, die sich in vielfältigen Facetten 
registrieren ließ und den öffentlichen, politischen und wissenschaftlichen Diskurs 
über die Integrationsproblematik prägte. Die Problematik der Desintegration der 
Bevölkerung in Deutschland und die Konsequenzen der Desintegrationsprozesse 
zeigen auch gegenwärtig ihre Brisanz. Besonders seit dem Ende der 90er Jahre 
werden zahlreiche Analysen, die die Desintegrationsprozesse und ethnische 
Segregation in Deutschland darstellen und untersuchen, in mehreren 
Veröffentlichungen diskutiert. Beispielsweise werden die Desintegrations- und 
Konfliktpotentiale in den Veröffentlichungen von Wilhelm Heitmeyer (1996; 1997a, 
c, d) und Wilhelm Heitmeyer et al. (1997, 1997b, 2000 und 2002) vor dem 
Hintergrund der Migrationsprozesse, der gesellschaftlichen Modernisierungs- und 
Individualisierungsprozesse, der wirtschaftlichen und sozialen Situation der 
Gesellschaft (en), der Globalisierung ökonomischer Entwicklungen und der ethnisch-
kulturellen Partikularisierung analysiert.  
In der vorliegenden Arbeit werde ich auf diese Untersuchungen zurückgreifen. Eine 
ausführliche Darstellung der Problematik würde jedoch den Rahmen dieser Arbeit 
sprengen. Im Zusammenhang mit Desintegrationsprozessen und insbesondere mit der 
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„Brisanz von Ethnizität“ (Heitmeyer 1997a:40; Heitmeyer/Anhut 2000) und der 
Zunahme von Gewalt32 gegen ‘Fremde’ in Deutschland sowie in anderen Ländern 
und in der Zeit des Terrors bekommt heute ‘Interkulturelle Kommunikation’ größere 
Relevanz denn je.  
Durch Gewalt gegen Fremde, rechtsextremistisch organisierte Gewalt, 
Gruppengewalt zwischen Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer und religiöser 
Herkunft und durch gewaltanfällige Konflikte um religiöse Symbole wie Minarett 
und muslimischen Gebetsruf erfolge der Angriff auf die Grundwerte der 
Gesellschaft, so die ExpertInnen der 10. Bielefelder Konferenz des Instituts für 
interdisziplinäre Konflikt- und Gewaltforschung. Eine der zentralen Thesen des 
Bielefelder Konfliktforschers Wilhelm Heitmeyer über die Zunahme von Gewalt sei: 
„Im Zentrum stehe immer die Beschneidung oder Aberkennung der Menschenrechte 
gegenüber Minoritäten oder Fremden. Befördert werde dies durch die zunehmende 
wirtschaftliche und soziale Desintegration der Gesellschaft (...)“.(Bericht von Bernhard 
Hänel: „Gewalt macht Forscher ratlos. Kongress über Gefährdung der humanen Republik“ 
in: ‚Neue Westfälische’ vom 18.11.2002).   
Vor einigen Jahren verkündete ‚Der Spiegel’ (Nr. 16/1997, S. 78-97), dass die 
„Ausländerintegration“ und die „multikulturelle Gesellschaft“ gescheitert seien.  
Die bisherigen Integrationsbemühungen seitens der bundesrepublikanischen 
Aufnahmegesellschaft sind üblicherweise auf institutionelle Hilfen beschränkt, die aber 
nicht allen EinwanderInnen im gleichen Ausmaß zustehen. Die (Spät-)AussiedlerInnen 
aus Osteuropa werden beispielweise in der sprachlichen und beruflichen Integration 
gefördert, auch wenn die Sprachkurse inzwischen von einem Jahr auf sechs Monate 
reduziert wurden. Bei EinwanderInnen nichtdeutscher Zugehörigkeit zeigte es sich 
allerdings, dass ihre Eingliederung lange Zeit nicht im Interesse des Aufnahmelandes 
war, denn in den Integrationsmaßnahmen für diese Gruppe waren nicht einmal 
Sprachkurse enthalten.  
„Desintegration” ist für Heitmeyer ein „Schlüsselbegriff zukünftiger gesellschaftlicher 
Entwicklungen”, eine „Ethnisierung sozialer Probleme” ist die logische Konsequenz 
einer Gesellschaft, in der das soziale Klima rauer wird und deren Vorrat an 
gemeinsamen Werten und Überzeugungen jenseits des Konsums kontinuierlich 
abnimmt. Den 1,1 Millionen junger Menschen der zweiten und dritten Generation wie 
auch den SpätaussiedlerInnen sind ihre berufliche Perspektivlosigkeit und das Gefühl 
der Fremdheit gemein, wobei die SpätaussiedlerInnen sich noch fremder fühlen als die 
                                                 
32 Nach Wilhelm Heitmeyer (2002:15) stellt Gewalt, vor allem mit tödlichen Folgen, die finale 
Form von Machtaktionen dar. „Die Vorformen der Gewalt sind vielfältig. Sie beginnen bei Ab-
wertungen, können sich in Abwehr manifestieren, in Diskriminierungen ausdrücken und zu Aus-
grenzungen von einzelnen Menschen allein schon aufgrund von faktischer, vermuteter oder zuge-
schriebener Gruppenzugehörigkeit führen“ (ebd.).  
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in Deutschland geborenen Jugendlichen türkischer Herkunft (vgl. Der Spiegel, 
Nr.16/14.04.1997, S. 84).  
Auch andere Quellen weisen darauf hin, dass die Integration in die deutsche 
Gesellschaft auch in der zweiten und dritten Generation bei Kindern und Jugendlichen 
aus Familien der ersten Generation mit ausländischem Hintergrund nicht gelungen ist. 
Bei den hier aufgewachsenen Nachkommen der zweiten und dritten Generation der 
EinwanderInnen ist ein dezidierter Bezug auf eigene ethnische Kultur-, Religions- und 
Traditionsbestände und auf den eigenen Familien- und Verwandtschaftsverband 
erkennbar (vgl. Seifert 1991; Jahn 1996; Heitmeyer/Möller/Babka von 
Gostomski/Brüß/Wiebke 2002). 
Die Ergebnisse der Untersuchung zu Ausmaßen und Ursachen islamisch-
fundamentalistischer Orientierungen bei türkischen Jugendlichen in Deutschland von 
Wilhelm Heitmeyer, Joachim Müller und Helmut Schröder (1997b) belegen 
beispielsweise, dass  
„die ethnisch-kulturellen Identifikationen türkischer Jugendlicher in der Bundesrepublik 
Deutschland auch noch bei der dritten Generation sowohl auf der personalen als auch auf der 
nationalen und religiösen Ebene außerordentlich stark sind” (Heitmeyer et al. 1997b:152).33 
Auch bei jungen AussiedlerInnen sind Tendenzen einer Re-Ethnisierung zu beobachten 
(vgl. Meister 1997; Dietz/Roll 1998; Strobl/Kühnel 2000).  
Nach Heitmeyer hat die auf manche Art geschwächte Integrationskraft in den 
westeuropäischen Gesellschaften zu einer Entwicklung steigender fremdenfeindlicher 
Distanz und Gewaltbereitschaft geführt (vgl. Heitmeyer 1997b:40).  
Diskriminierungen34 und der „alltägliche Rassismus” (Miles 1991) beeinflussen 
nachhaltig die Lebenswirklichkeit der Menschen nichtdeutscher Herkunft in der 
Bundesrepublik. Sie werden in der rechtlichen Verweigerung der Staatsbürgerrechte 
und der demokratischen Partizipationsrechte offensichtlich. Rassismuserfahrungen 
haben negative und belastende Konsequenzen für die Betroffenen. Sie können 
Depressionen, soziale Ängstlichkeit, Selbstwertproblematik verursachen und in eine 
                                                 
33 Die Untersuchungen von Wilhelm Heitmeyer, Joachim Müller und Helmut Schröder sind auf die 
Gruppe Jugendlicher türkischer Herkunft in Deutschland konzentriert. Diese Studie behandelt 
„Lebenssituation, Alltagserfahrungen und ihre Verarbeitungsformen bei türkischen Jugendlichen 
in Deutschland”. Eine Kurzform der Studie ist unter dem Titel: „Desintegration und islamischer 
Fundamentalismus” in der Beilage ‘Aus Politik und Zeitgeschichte’ zu „Parlament” vom 
7.2.1997 erschienen.  
34 Die empirischen Analysen des GMF-Survey 2002 (die generellen Zielsetzungen des GMF-
Survey konzentrieren sich auf die Beschreibung und Erklärung gruppenbezogener Menschen-
feindlichkeit) belegen: „Knapp 60 % der Befragten geben an, dass in ihrer Umgebung ablehnen-
de Äußerungen über Ausländer gefallen sind, 19 % berichten über ablehnende Reaktionen über 
Juden, und 15 % sind Zeugen von Pöbeleien oder Angriffen gegen Ausländer geworden. Es gibt 
somit diskriminierende Äußerungen bis hin zu Pöbeleien und Gewaltanwendungen in Deutsch-
land in substantiellen Maße“ (Wagner/Christ/Kühnel 2003:177f.). 
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Isolierung vom deutschen Umfeld führen (vgl. Klocke/Hurrelmann 1996:193; 
Otyakmaz 2001:130ff.).  
Dass beispielsweise aus den in Deutschland geborenen Jugendlichen, die türkische 
Eltern haben, „Türken“ geworden sind, ist ein gesellschaftliches Phänomen. Für die 
Schauspielerin und Schriftstellerin türkischer Herkunft Renan Demirkan35 lässt sich das 
Phänomen mit fehlendem Interesse und Respekt gegenüber diesen Jugendlichen 
erklären; in ihrem Aufsatz „Respekt statt Integration” bemerkt sie:  
„Erst die ‘Integrationspläne’ [...] haben aus den ungebundenen, traditionellen Türken die 
nationalen, religiösen Türken gemacht. Weil keiner ihre Sprache hören wollte, niemand ihre 
Musik, weil nur ganz wenige Nachbarn sich für ihren Alltag interessiert haben und kaum 
jemand nach ihren Träumen und Gebeten gefragt hat - sie ernst genommen hat...” (Der Spiegel, 
Nr.16/14.04.1997, S. 80-81). 
Eine politische Überzeugung der 60er und 70er Jahre war, dass die EinwanderInnen 
nach einigen Arbeitsjahren in ihre Herkunftsländer zurückkehren würden. Diese 
Prognose traf allerdings nur bei wenigen EinwanderInnen zu. Die meisten sind in 
Deutschland geblieben und leben hier seit bereits über 30 oder gar über 40 Jahren. Ihre 
Kinder kamen nach Deutschland bzw. sind hier geboren und aufgewachsen.36 Viele 
gesellschaftliche und individuelle Probleme, die mit dem längeren Aufenthalt der 
MigrantInnen entstanden sind, waren weder von der bundesrepublikanischen Politik 
und der deutschen Bevölkerung noch von den MigrantInnen selbst einkalkuliert. Die 
MigrantInnen trafen auf völlig fremde Kulturstandards der Aufnahmegesellschaft. Der 
Zugang zur deutschen Realität blieb den meisten wegen fehlender Sprachkenntnisse 
verschlossen. Dies begünstigte das Festhalten an den traditionellen und vertrauten 
kulturellen Werten und Normen aus dem Herkunftsland. Eine soziale und politische 
Partizipation in der neuen Gesellschaft konnte schon allein auf Grund der 
Sprachbarriere und der rechtlichen Position als „Ausländer“ nicht stattfinden. Auch das 
segregierte Wohnen grenzte sie von der Majorität ab. Letztlich waren diese 
EinwanderInnen auf ihre ethnischen Gruppen angewiesen, um dort sozialen Halt zu 
finden. Dies begünstigte das Festhalten an den traditionellen und vertrauten kulturellen 
Werten und Normen aus dem Herkunftsland. So wurde für solche Migrantenfamilien 
ein ‘Sich-Einleben’ in die neue moderne Welt der Bundesrepublik erschwert und in 
vielen Fällen sogar unmöglich. 
Problematisch entwickelte sich in diesem Zusammenhang vor allem die Situation der 
Kinder und Jugendlichen. Sie mussten gleichzeitig den Anforderungen der Eltern und 
der Aufnahmegesellschaft gerecht werden und gelangten oft in Spannungssituationen. 
                                                 
35 Renan Demirkan wurde 1955 in Ankara geboren und ist mit sieben Jahren nach Deutschland ge-
kommen. Sie studierte Wirtschaftswissenschaften und Politologie und absolvierte daraufhin ein 
Musik- und Theaterstudium. 
36  Der Familiennachzug fand verstärkt in den 70er und 80er Jahren statt und prägte die Migrations-
bewegungen. 
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Sie sollten sich in die Schule integrieren, obwohl sie anfangs kein Deutsch sprachen. 
Ihre Schulergebnisse wurden nach dem Standard einer deutschen SchülerIn gemessen. 
Der muttersprachliche Unterricht war nicht im Schulprogramm enthalten und fand 
meistens nur nachmittags als zusätzlicher Sprachunterricht in der Muttersprache statt. 
Die Marginalisierung der Muttersprache verhinderte die sprachliche und psychosoziale 
Kontinuität.  
Nach Wilhelm Heitmeyer nehmen in Deutschland die Prozesse der Fremd- und 
Selbstethnisierung mit der Zuspitzung sozialer und ökonomischer Krisen zu (vgl. 
Heitmeyer 1997d). Dabei steht die nichtdeutsche Bevölkerung am unteren Ende der 
sozialen Privilegienstruktur. Mehrere sozialstrukturelle Merkmale unterscheiden die 
nichtdeutsche Wohnbevölkerung von der deutschen Bevölkerung: Die Menschen 
nichtdeutscher Nationalität finden Arbeitsmöglichkeiten fast ausschließlich in unteren 
Berufspositionen, sie verfügen über nur geringe Bildungsabschlüsse, sie wohnen in den 
weniger vorteilhaften Wohnungen und die Arbeitslosenquoten sind im Vergleich zu den 
Deutschen überproportional hoch (vgl. Klocke/Hurrelmann 1996:193; ausführlich zur 
Situation der AusländerInnen auf dem Arbeitsmarkt siehe Bremer 2000b:63-121).  
Benachteiligungen und Diskriminierungen von Kindern und Jugendlichen aus 
Migrantenfamilien  
Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien sind ähnlich wie ihre Eltern von 
politischen und sozialen Benachteiligungen betroffen. Sie sind mit Ausgrenzungen, 
Stigmatisierungen, Diskriminierungen, Rassismus und Sexismus alltäglich konfrontiert 
und fühlen sich meistens allein gelassen: 
„Kinder von Migranten sind in der Bundesrepublik einer ganzen Reihe von Benachteiligungen 
ausgesetzt. Sie gehören in aller Regel zur sozialen Unterschicht, verfügen über weniger Geld, 
über schlechtere Wohnungen und nicht zuletzt, wegen der geringen Qualifikation ihrer Eltern, 
über schlechtere Chancen in Schule und Beruf als ihre deutschen Altersgenossen“ (Cohn-
Bendit/Schmid 1992:299). 
Ähnliche Beobachtungen in Bezug auf junge MigrantInnen macht Otyakmaz:  
„Rassismus gegenüber Migrant(inn)en zeigt sich neben den direkten Angriffen auch in der 
Verwehrung von Möglichkeiten bei dem Erwerb schulischen Bildung und beim Zugang zum 
Ausbildungs-, Arbeits- und Wohnungsmarkt. Diese Erfahrungen können junge Migrant(inn)en 
persönlich während ihrer Schulzeit oder bei der Suche von Ausbildungsplätzen machen oder als 
Erfahrung ihrer Familie oder anderer nahestehender Personen vermittelt bekommen [...]“ 
(Otyakmaz 2001:132). 
Im Gegensatz zu ihren Eltern bestehen jedoch die Jugendlichen der zweiten und der 
dritten Generation auf politischer Gleichberechtigung, sozialer Gerechtigkeit und 
Chancengleichheit im Bildungssystem, denn sie sehen sich berechtigterweise als 
Gesellschaftsmitglieder: Sie leben in Deutschland, viele von ihnen sind bereits in 
Deutschland geboren und die meisten planen ihre Zukunft in Deutschland. Werden 
ihnen diese Mindeststandards ihrer gesellschaftlichen Existenz vorenthalten, wird ihnen 
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‚strukturelle Gewalt’ angetan, die wiederum Gewalt bei den betroffenen Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund gegen die Mehrheitsgesellschaft erzeugen kann. Wenn sie 
ausgegrenzt werden und sich in ihren Rechten dauerhaft verletzt sehen und fühlen, 
verhalten sich viele von ihnen dementsprechend frustriert und aggressiv: 
„In den letzten Jahren ist die Zahl der Jugendlichen gewachsen, die durch aggressives und 
gewalttätiges Verhalten einen Protest gegenüber der Gesellschaft artikulieren. ... Die 
Jugendlichen fühlen sich nicht nur ausgegrenzt; sie werden auch faktisch ausgegrenzt, indem sie 
ihre Problemwahrnehmung und Bedürfnisse nicht ausreichend artikulieren können. Die 
Jugendlichen, denen durch Ausgrenzung ‚strukturelle Gewalt’ angetan wird, neigen auch zur 
Gewalt gegen die Gesellschaft, zu der sie sich nicht mehr zugehörig fühlen“ 
(Krummacher/Waltz 1996:36; zitiert von Nghi Ha 1999:49). 
Benachteiligung der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Bildungs- 
und Ausbildungssystem 
Die Benachteiligung der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund im 
Bildungs- und Ausbildungssystem ist entlang der Verteilung nach Schularten 
festzustellen. Eine Bilanz zur Bildungs- und Ausbildungsbeteiligung von ausländischen 
Kindern und Jugendlichen stellt Bremer (2000a:123-154) ausführlich dar, indem er 
mehrere Untersuchungsergebnisse präsentiert.  
SchülerInnen mit ausländischem Pass bzw. mit Migrationshintergrund bleiben nach wie 
vor an Realschulen und Gymnasien unterrepräsentiert, während sie an Haupt- und 
Sonderschulen überrepräsentiert sind (vgl. Beauftragte der Bundesregierung für 
Ausländerfragen: Daten und Fakten 2002:14)37 Ebenso lässt sich für die Aussiedler-
Jugendlichen feststellen, dass ein überproportionaler Anteil die Hauptschulen besucht 
und ihr Anteil an Gymnasien dementsprechend niedrig ist (vgl. 
Heitmeyer/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke 2002:14).38 Die 
                                                 
37 1999 besuchten 1.160.452 SchülerInnen mit ausländischem Pass die allgemeinbildenden und 
beruflichen Schulen einschließlich Kollegschulen (Nordrhein-Westfalen) in Deutschland. Ihr 
Anteil an der Gesamtzahl der SchülerInnen betrug 9,1 %. Davon besuchten 81,5 % (946.300) die 
allgemeinbildenden und 18,5 % (214.152) die beruflichen Schulen (Beauftragte der 
Bundesregierung für Ausländerfragen. Daten und Fakten 2002:14). 
38 Die Verteilung der SchülerInnen auf die verschiedenen Schulformen ab Sekundarstufe I zeigt, 
dass 1999 jede zweite (48,1 %) SchülerIn mit ausländischem Pass auf eine Schule ging, die kei-
nen weiterführenden Abschluss ermöglicht. Unter deutschen SchülerInnen besuchte lediglich je-
de fünfte deutsche SchülerIn (21,0 %) eine Haupt- oder Sonderschule. Die Sonderschulquote lag 
bei Kindern ausländischer Nationalität bei 6,4 %, bei deutschen Kindern bei 3,9 %. Mehr als jede 
dritte (39,5 %) deutsche SchülerIn der Sekundarstufe I besuchte 1999 ein Gymnasium, von den 
ausländischen SchülerInnen dagegen nur jede fünfte (19,2 %). Beim Besuch der Realschulen ist 
ebenfalls ein Abstand zwischen den Zahlen deutscher und ausländischer SchülerInnen zu beo-
bachten, auch wenn er in diesem Bereich weniger stark ausgeprägt ist: Jede fünfte deutsche Schü-
lerIn (21,7 %) und jede sechste ausländische SchülerIn (17,5 %) besuchte eine Realschule. Inte-
ressanterweise zeigt sich an den Gesamtschulen, die im Gegensatz zu Realschulen und Gymna-
sien auch ohne Empfehlung der Grundschule besucht werden können, ein umgekehrtes Verhält-
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Benachteiligung der Jugendlichen ausländischer Herkunft im Schulbereich im 
Vergleich zu deutschen SchülerInnen hat erhebliche Auswirkungen auf ihre weitere 
berufliche Qualifizierung. Nach den statistischen Daten hat sich seit 1994 die berufliche 
Qualifizierung der ausländischer SchülerInnen deutlich verschlechtert. Während bei 
deutschen Jugendlichen und jungen Erwachsenen nur ca. 8 % ohne Ausbildung bleiben, 
liegt die Ungelerntenquote bei Jugendlichen türkischer Nationalität mit ca. 40 % 
erheblich höher (Ausländer insgesamt: 33 %) (Daten und Fakten zur 
Ausländersituation, Februar 2002:15).39 
Mechthild Gomolla (2000:49ff.) spricht in diesem Zusammenhang von 
„institutionalisierter Diskriminierung in der Schule“ in Bezug auf SchülerInnen mit 
einer anderer Herkunftssprache und Herkunftskultur in deutschen Schulen. Dabei 
unterscheidet sie (in Anlehnung an Williams 1985; Feagin/Booher Feagin 1986; 
Braham/Rattansi/Skellington 1992) zwischen direkter und indirekter institutionalisierter 
Diskriminierung40 (vgl. Gomolla 2000:53; 2003:100). Bei der direkten 
institutionalisierten Diskriminierung handelt es sich einerseits um absichtliche, 
regelmäßige und freiwillige Formen der Diskriminierung in Organisationen. Diese 
gründen in hochformalen gesetzlich-administrativen Regelungen, Handlungsmaximen 
und Prozeduren, die zum Teil explizite Strategien „positiver Diskriminierung“41 
beinhalten wie beispielsweise die schulzeitverlängernden Fördermaßnahmen für 
ZweitspracherwerberInnen, die Zuweisung von Kindern ausländischer Herkunft nach 
ethnischen, kulturellen oder sprachlichen Kategorien in separate Vorbereitungs-, 
Förder- oder Auffangsklassen bzw. die Zurückstellung der SchülerInnen mit der 
Begründung von Sprachdefiziten. Andererseits zeichnet sich die direkte 
institutionelle Diskriminierung durch informelle Praktiken, die in der 
Organisationskultur routinemäßig als „ungeschriebene Regeln“ angewendet werden. 
Bei der indirekten institutionalisierten Diskriminierung gelten wiederum Formen 
verdeckter und nicht-intentionaler Diskriminierung. Effekte indirekter 
                                                                                                                                          
nis: In der Sekundarstufe I ist der Anteil der ausländischen SchülerInnen, die eine Gesamtschule 
besuchen, höher (13,5 %) als der Anteil der deutschen SchülerInnen (8,9 %) (Bericht der Beauf-
tragten der Bundesregierung für Ausländerfragen über die Lage der Ausländer in der Bundesre-
publik Deutschland. Berlin/Bonn, August 2002:199). 
39 Ausführliche Informationen zur beruflichen Bildung von Migranten sind im Bericht der Beauf-
tragten der Bundesregierung für Ausländerfragen über die Lage der Ausländer in der Bundesre-
publik Deutschland zu finden (Berlin/Bonn, August 2002:213ff.). 
40 Der Ansatz der institutionalisierten Diskriminierung wurde in den USA und Großbritannien 
entwickelt. In den USA entstand dieser Ansatz in den 60er Jahren im Kontext der Bürgerrechts- 
und Frauenbewegung (siehe u.a. Williams 1985). Seit den 70er Jahren wurde der Ansatz der 
institutionalisierten Diskriminierung in Großbritannien rezipiert (siehe u.a. 
Braham/Rattansi/Skellington 1992). 
41 Unter dem Begriff „positive Diskriminierung“ sind affirmative Maßnahmen zu verstehen, die 
sich auf die Förderung der Angehörigen ethnischer, kultureller oder sprachlicher Minderheiten 
richten, um ihnen gleiche Zugangschancen zu gewähren (vgl. Schulte 1995). 
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institutionalisierter Diskriminierung resultieren beispielsweise aus der Anwendung 
von gleichen Regeln und Normen in Bezug auf alle SchülerInnen. Beispielsweise 
gelten Deutschkenntnisse als Maßstab zur Bewertung schulischer Leistungen der 
SchülerInnen gleich welcher Muttersprache bzw. Herkunftssprache. Daraus 
resultiert, dass die SchülerInnen anderer Muttersprache oder Herkunftssprache als 
Deutsch ungleichen Chancen in der Schule und in der Ausbildung ausgesetzt sind 
(vgl. Gomolla 2000:52; 2003:100).  
Die Benachteiligungen und Diskriminierungen im Schul- und Ausbildungsbereich, von 
welchen die Kinder und Jugendlichen ausländischer Herkunft betroffen sind, führen 
weiterhin nicht nur zu größeren Problemen bei der beruflichen Integration, sondern 
erschweren auch die soziale Integration, da mit unteren Positionen auf dem 
Arbeitsmarkt eine niedrigere gesellschaftliche Akzeptanz einhergeht.42 Laut der 
Beauftragten der Bundesregierung für Ausländerfragen besteht die Gefahr, „dass auch 
grundsätzlich die soziale Unterschichtung unserer Gesellschaft perpetuiert wird“ 
(Bericht der Beauftragten der Bundesregierung für Ausländerfragen, August 2002:214). 
Ursula Boos-Nünning betont in diesem Zusammenhang, dass Jugendliche ausländischer 
Herkunft nach wie vor von ethnischer und institutioneller Diskriminierung auch auf 
dem Weg in die berufliche Ausbildung stark betroffen sind (vgl. Boos-Nünning 
1999:101-144). Ethnische Diskriminierung auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt 
erleben nach den Ergebnissen der Studie „Zur Situation der (Im)Migranten im 
Bildungs- und Beschäftigungssystem des Landes Bremen“43 nicht nur Jugendliche 
ausländischer Herkunft mit schlechten Schulabschlüssen, sondern dieses Phänomen ist 
auch gerade bei schulisch gut qualifizierten Jugendlichen festzustellen (vgl. Boos-
Nünning 1999:102). 
„Die ethnische Diskriminierung wird durch unterschiedliche Sachverhalte legitimiert. Es 
werden die Mechanismen herausgestellt, die diese Jugendlichen hinter deutschen Jugendlichen 
zurückstehen lassen, so z.B. die fehlende bzw. geringere Einbindung der Jugendlichen und ihrer 
Familien in soziale Netzwerke, die den Bewerbern bessere Ausgangsbedingungen verschaffen, 
und die Auswahlkriterien der Betriebe, die soziale Hintergrundmerkmale und soziale 
Orientierungen (z.B. Aussehen, Integrationsbereitschaft) berücksichtigen“ (ebd. 103f.). 
Eine institutionelle Diskriminierung von Stellensuchenden ausländischer Herkunft wird 
nicht selten auf Grund der Einstellungsbedingungen der Träger und auf Grund 
betrieblicher Organisation und Tradition ausgeübt (vgl. Boos-Nünning 1999:105ff.). 
Von der aktueller benachteiligenden Situation in der Ausbildung Jugendlicher mit 
                                                 
42 Eine genaue Analyse des Zusammenhangs zwischen Bildung, beruflicher Integration sowie sozi-
aler Integration bei den in Deutschland lebenden AusländerInnen und den Jugendlichen der zwei-
ten Generation nach Nationalitäten und im Vergleich zu Deutschen geben Bender/Seifert 
(2000:55- 91).  
43 Universität Bremen – KUA (Kooperation Universität-Arbeitskammer Bremen), Berufliche Mo-
bilitätsbarrieren und Integration. Zur Situation der (Im)Migranten im Bildungs- und Beschäfti-
gungssystem des Landes Bremen. Eine Strukturdatenauswertung, Bremen 1997. 
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Migrationshintergrund berichten auch Iman Attia, Leila Aziz, Helga Marburger und 
Johannes Menge (2000:71-100). 
Die Ergebnisse der Längsschnittstudie (Heitmeyer/Möller u.a. 2002:48ff.)44, in der 
Jugendliche türkischer Herkunft, Aussiedler-Jugendliche und deutsche Jugendliche zu 
Erfahrungen von Benachteiligung befragt wurden, zeigen, dass von stärksten 
Benachteiligungserfahrungen die Jugendlichen türkischer Herkunft berichten, und zwar 
im Vergleich zu den deutschen Jugendlichen. In der Gruppe der deutschen 
Jugendlichen gibt nur ein geringer Anteil an, gegenüber Jugendlichen der 
MigrantInnengruppen schlechter behandelt worden zu sein (vgl. a.a.O.:49). Im Rahmen 
der Untersuchung wurde auch der Ort der Schule berücksichtigt, an dem sich alle 
befragten Jugendlichen aufhalten müssen. Sie wurden gefragt, ob sie sich an diesem Ort 
gegenüber Jugendlichen anderer ethnischer Herkunft benachteiligt fühlten. Nach den 
Ergebnissen der Untersuchung fühlen sich 27 % der Jugendlichen türkischer Herkunft 
und 21 % der Aussiedler-Jugendlichen schlechter behandelt als die deutschen 
Jugendlichen. Ungleichbehandlungen nehmen auch die Migrantenjugendlichen 
untereinander wahr:  
„Knapp 12 % der türkischen Jugendlichen sehen sich in der Schule gegenüber Aussiedler-
Jugendlichen benachteiligt und gut 8 % der Aussiedler-Jugendlichen gegenüber türkischen 
Jugendlichen“ (ebd.). 
Zur Relevanz der Auseinandersetzung mit soziokulturellen Hintergründen  
Eine bewusste Auseinandersetzung mit den soziokulturellen Hintergründen der 
SchülerInnen aus Migrantenfamilien und ihrer benachteiligten Position im Schulalltag 
fand in der Schulpraxis bis Ende der 80er Jahre kaum statt. Die Auseinandersetzung mit 
den soziokulturellen Hintergründen beschränkte sich meistens auf den 
Schwimmunterricht, an dem viele muslimische Mädchen aus religiösen Gründen nicht 
teilnehmen durften. In dieser Auseinandersetzung zeigten die deutschen Lehrenden oft 
kaum Verständnis.45 In empirischen Untersuchungen von Auernheimer u.a. (1996) 
konnten die Autoren feststellen,  
                                                 
44 Es handelt sich hier um einen Zwischenbericht der Längsschnittstudie von Heitmey-
er/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke (2002): „Integration, Interaktion sowie die Ent-
wicklung von Feindbildern und Gewaltbereitschaft bei Jugendlichen deutscher und türkischer 
Herkunft sowie bei Aussiedler-Jugendlichen unter Berücksichtigung ethnisch-kultureller Kon-
fliktkonstellationen“. He 1385/5-1,2 
45 Der Umgang von LehrerInnen mit interkulturellen Konflikten in schulischen Situationen wurde 
in der Pädagogik bisher wenig erforscht. In der Literatur wird auf die ersten Untersuchungen da-
zu von Boos-Nünning 1976; Czok/Radtke 1984 hingewiesen (vgl. Wagner/v.Dick/Petzel/-
Auernheimer 2001:19). Beachtung finden die in den Jahren 1993 und 1994 durchgeführten quali-
tativen Untersuchungen zum Umgang von Schulen mit der multikulturellen Situation von Au-
ernheimer/Blumethal/Willmann, veröffentlicht (1996), wie auch die Untersuchungen von Mar-
burger/Helbig/Kienast (1997) und die neusten empirischen Untersuchungen über Lehrer und 
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„dass die Lehrerinnen und Lehrer der untersuchten Schulen dazu neigten, kulturelle 
Unterschiede zu ignorieren und deren mögliche Konflikthaftigkeit zu leugnen (vgl. auch 
Chok/Radtke 1984), was die gleichzeitige Stereotypisierung von ausländischen Schülern und 
Familien nicht ausschloss“ (Wagner/v. Dick/Petzel/Auernheimer 2001:19). 
In der Schuluntersuchung (Auernheimer/ v. Blumenthal/Stübig/Willmann 1996) 
fanden die Autoren deutliche Hinweise auf Unsicherheiten von LehrerInnen im 
Umgang mit kulturellen Differenzen und rassistischen Äußerungen. Ebenso bestätigen 
die aktuellen Untersuchungen von Bender-Szymanski (2001:63-97) diese Tendenzen 
bei den LehrerInnen. Die Autorin untersuchte Referendarinnen und Referendare und 
registrierte bei ihnen ebenfalls Irritationen in Bezug auf nicht vertraute 
Handlungsmuster, die dann unterschiedlich verarbeitet werden.  
Auch die Tatsache, dass die SchülerInnen bei den Hausaufgaben seitens der Eltern 
keine Unterstützung bekommen konnten, fand kaum Berücksichtigung.46 Ablehnung 
und Misserfolge in der Schule haben sich allerdings auf psychische Befindlichkeiten 
der Jugendlichen negativ ausgewirkt. Chancenungleichheit in der Schullaufbahn war 
und ist immer noch der Fall. 
Dabei werden diese Jugendlichen wegen ihrer anderen Herkunft oft ohne weiteres der 
Unterschicht zugeordnet und respektlos, zunehmend auch diskriminierend behandelt, 
wie ihre Eltern werden sie in Deutschland nach wie vor als Fremde angesehen. Diese 
Haltung begünstigt auch bei hier geborenen Jugendlichen die Abgrenzung und die 
Hinwendung zu den traditionellen kulturellen Wertorientierungen im Alltag. In 
Untersuchungen zu diesem Problemkreis wird beispielsweise die Benachteiligung als 
„AusländerIn” zum zentralen Punkt der Lebenssituation von Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund (vgl. Klocke/Hurrelmann 1996; Popp 1996). Rechtliche 
Unsicherheit und soziale Randstellung, wahrgenommene Ablehnung durch die 
Einheimischen, steigende Fremdenfeindlichkeit und Chancenungleichheit in Bildung 
und Beruf sind nur einige Faktoren, die ein friedliches Zusammenleben der deutschen 
Jugendlichen und der in Deutschland geborenen Jugendlichen aus 
Einwanderungsfamilien und der hinzugekommenen Aussiedlerjugendlichen als 
utopisch erscheinen lassen.  
                                                                                                                                          
Schüler, veröffentlicht  in Georg Auernheimer/Rolf van Dick/Thomas Petzel/Ulrich Wagner 
(Hg.) (2001). 
46 Obligatorische und staatlich geförderte Sprachkurse für erwachsene EinwanderInnen waren le-
diglich in den Integrationsmaßnahmen für AussiedlerInnen aus Osteuropa enthalten. Viele Eltern 
mit Migrationshintergrund können den Kindern bei den Schulaufgaben nicht behilflich sein, weil 
ihre sprachlichen Kompetenzen in Deutsch häufig nicht genügen. 
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Soziale Beziehungen zwischen Menschen mit Migrationshintergrund und autochthonen 
Deutschen  
In der BRD gab 1992 über die Hälfte aller „AusländerInnen“ und sogar zwei Drittel 
türkischer MigrantInnen an, keine deutschen FreundInnen zu haben (Seifert 1995, zi-
tiert nach Weiß 2003:61). Den Ergebnissen von Böltken (2000)47 zufolge sinkt die 
Integrationsbereitschaft der deutschen Bevölkerung in Wohngebieten mit der subjek-
tiven Wahrnehmung von überdurchschnittlich hohem AusländerInnenanteil. „So 
sprechen sich im Osten 37 % für Integration aus, wenn sie den Ausländeranteil in ih-
rem Wohngebiet für vergleichsweise niedrig halten, während sich bei überdurch-
schnittlichem Anteil nur 17 % für ein nahräumliches Zusammenleben von Deutschen 
und Ausländern aussprechen, aber 32% für Segregation (bei niedrigem Anteil: 17 
%). Im Westen zeigt sich eine ähnliche Abstufung: bei hohem Anteil sprechen sich 
nur 46 % für kleinräumige Integration aus, bei niedrigem 61 % [...]“ (a.a.O:155). 
Den Ergebnissen der Untersuchungen nach ist die Segregationsneigung in Gebieten 
mit überdurchschnittlichem Ausländeranteil stärker ausgeprägt als in Gebieten mit 
niedrigem Ausländeranteil. Zu ähnlichen Ergebnissen kamen auch Jürgen Friedrichs 
und Jörg Blasius (2000), die soziale Netzwerke, darunter interethnische Kontakte in 
vier benachteiligten Wohngebieten (Bilderstöckchen, Kalk-Nord, Kalk-Süd und 
Kölnberg), also in Wohngebieten mit einem überdurchschnittlich hohem Ausländer-
anteil, untersuchten (a.a.O.:73). Die Segregationsneigung bei Deutschen in Bezug 
auf die NachbarInnen beispielsweise türkischer Herkunft steigt, je stärker sie die Un-
terschiede in den Lebensstilen zu den BewohnerInnen türkischer Herkunft wahrneh-
men (vgl. Böltken 2000:167). Die wesentlichen Ergebnisse der Untersuchungen wei-
sen auf einen sehr geringen Anteil interethnischer Netzwerkpersonen der jeweils an-
deren ethnischen Gruppe. Allerdings nimmt der Anteil Deutscher an den Netzwerk-
personen anderer ethnisch-kultureller Gruppe mit der Schulbildung zu (vgl. Fried-
richs/Blasius 2000:73). 
Soziale Beziehungen zwischen autochthonen deutschen Jugendlichen und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund  
Mehrere Untersuchungen stellen fest, dass deutsche Jugendliche und Jugendliche aus 
Migrantenfamilien eher nebeneinander leben. Untersuchungen z.B. von Ursula Boos-
Nünning (1993), Ulrike Popp (1994) und von Heitmeyer/Müller/Schröder (1997b)48 
weisen darauf hin, dass die Konzentration auf die Kontaktpersonen der eigenen 
Ethnie und auf die Einrichtungen der ethnic community zugenommen hat und weiter-
hin zunimmt. Deutsche Jugendliche meiden Freizeiteinrichtungen, die überwiegend 
                                                 
47 Eine ausführliche Darstellung der Untersuchungsergebnisse zum Zusammenleben von Deutschen 
und Menschen ausländischer Herkunft von Ferdinand Böltken und andere Beiträge zu dieser 
Thematik, siehe: Alba/Schmidt/Wasmer (Hg.) (2000). 
48 Wilhelm Heitmeyer/Joachim Müller/Helmut Schröder bilden eine interdisziplinäre Forschungs-
gruppe für multiethnische Konflikte an der Universität Bielefeld. 
 58 
von Jugendlichen ausländischer Herkunft besucht werden. Jugendliche ausländischer 
Herkunft behaupten, keinen Kontakt zu deutschen Gleichaltrigen herstellen zu kön-
nen oder zu wollen. Unabhängig von der Wohnsituation, der Aufenthaltsdauer, Bil-
dung, Berufstätigkeit und sozialen Situation hat ein großer Teil der Jugendlichen aus-
ländischer Herkunft keine Kontakte zu den deutschen Gleichaltrigen. In den letzten 
Jahren nehmen Abwehrhaltungen auf beiden Seiten zu (vgl. Leggewie 2000:97-100; 
Kilicgedik 2001:62). In den Untersuchungen von Ulrike Popp (1994), die Jugendli-
che deutscher und türkischer Herkunft in einer Schule interviewte, stellte sich heraus, 
dass sich Kontakte zwischen Jugendlichen deutscher und türkischer Herkunft auf die 
Sphäre des Lernens und Arbeitens an der Schule beschränken: „In der Freizeit bevor-
zugen die Jugendlichen nationalitätshomogene Gruppen, und auch die »guten« Freunde und 
Freundinnen der Jugendlichen sind Angehörige der eigenen Nationalität“ (Popp 1994:209).  
Wie beispielsweise aus einer schriftlichen Erhebung mit 475 Jugendlichen türkischer 
Herkunft im Alter zwischen 14 und 24 Jahren hervorgeht, geben 57 % der Jugendli-
chen an, dass sie Kontakt mit Deutschen aufnehmen wollen, jedoch nur 16 % der Ju-
gendlichen türkischer Herkunft verbringen ihre Freizeit mit Deutschen (vgl. Sag 
1996:468f.). Dabei ergeben sich die Kontakte mit deutschen Jugendlichen, so Sag, 
„nicht aus freundschaftlichen Verhältnissen, sondern vielmehr aus den Erfordernissen des 
alltäglichen Lebens“ (Sag 1996:469). Der niedrige Status als „Ausländer“, der sich in 
rechtlicher Unsicherheit und Diskriminierung, fehlenden Chancen in Ausbildung und 
Beruf konkretisiert und als Ablehnung im Alltag wahrgenommen wird, wird als Ur-
sache dieses Phänomens erkannt (vgl. a.a.O.:466ff.). In Bezug auf Jugendliche türki-
scher Herkunft berichtet Sag weiterhin,  
„daß viele Jugendliche etwa ab dem 15. Lebensjahr sich mehr und mehr in Richtung einer 
türkischen Jugendgruppe orientieren“ (Sag 1996:468). 
Demzufolge kommunizieren die Jugendlichen überwiegend innerhalb der eigenen 
Gruppe (vgl. a.a.O.:469). Auffällig ist, so Sag, dass gerade Jugendliche, die in 
Deutschland sozialisiert wurden, also in Deutschland aufgewachsen sind, weniger 
Kontakte mit deutschen Jugendlichen haben als diejenigen Jugendlichen, deren Auf-
enthaltsdauer in Deutschland erst kurz ist. Die Begründung dieses Kontaktverhaltens 
ist plausibel: 
„Da die Neuankömmlinge sich nicht als Mitglieder dieser Gesellschaft definieren und die 
Ungleichbehandlung als solches zunächst nicht wahrnehmen, ihre Lebenserfahrungen des 
Heimatlandes noch aktuell sind und sie in ihrer Lebensperspektive zunächst von einem nur 
vorübergehenden Verbleib ausgehen, werden Kontakte zu Deutschen ohne Vorbehalt ge-
sucht“ (Sag 1996:470).  
Nach den Ergebnissen der „Studie zu Ausmaßen und Ursachen islamisch-
fundamentalistischer Orientierungen bei türkischen Jugendlichen in Deutschland“ von 
Heitmeyer et al. (1997b) fühlen sich zwei Drittel der Befragten unter Jugendlichen 
türkischer Herkunft wohler als unter Deutschen (a.a.O.:158; vgl. auch 
Klocke/Hurrelmann 1996:194).  
 59
Ähnliche Angaben stammen aus dem Datenreport 1994, nach dem mehr als die Hälfte 
der erwachsenen Jugendlichen ausländischer Herkunft keine deutschen Freunde hat. 
Weiterhin nimmt der Anteil der Jugendlichen der zweiten Generation, die keinen 
Kontakt mit Deutschen haben, nicht ab, sondern zu (vgl. Seifert 1994:595f.; 
Münz/Seifert/Ulrich 1997:101 und 1999:114ff.; Leggewie 2000:99f.). Ebenso wird bei 
jugendlichen SpätaussiedlerInnen der Rückzug auf die eigene (Gleichaltrigen-)Gruppe 
beobachtet (vgl. Leggewie 2000:100). 
Auch die repräsentative 13. Shell - Jugendstudie „Jugend 2000“, die zum ersten Mal 
neben deutschen Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren auch Jugendliche aus 
Migrantenfamilien berücksichtigt, zeigt, dass Begegnungen zwischen deutschen 
Jugendlichen und Jugendlichen aus Migrantenfamilien außerhalb der Schule nur selten 
stattfinden. Die Ergebnisse besagen, dass fast ein Viertel der jungen Deutschen 
bekundet, „überhaupt nicht“ mit ausländischen Gleichaltrigen zu tun zu haben; fast die 
Hälfte (46,9 %) gibt an, „weniger häufig“ mit ausländischen Jugendlichen Kontakte 
aufzunehmen. Das sind zusammengenommen zwei Drittel Deutsche, die kaum mit 
Jugendlichen ausländischer Herkunft Kontakte unterhalten. Geschlechts- und 
altersspezifische Unterschiede finden sich auf dieser Ebene kaum. Schüler und 
Studenten geben an, häufiger Kontakte zu Ausländern zu haben. Ihre Prozentwerte für 
„häufig“ und „sehr häufig“ steigen auf 37,1 % (Schüler) bzw. 41,1 % (Studenten) (vgl. 
Münchmeier 2000:222f.).  
In der 13. Shell - Jugendstudie wurde auch der Versuch unternommen, den Grad der 
Ausländerfeindlichkeit unter deutschen Jugendlichen zu messen. Die Ergebnisse 
zeigen, dass sich der Grad der Ausländerfeindlichkeit nach Region, nach Geschlecht, 
nach Alter und nach Bildungsstand unterscheidet: Ostdeutsche, Jungen und Jugendliche 
mit geringer Ressourcenausstattung sind in höherem Maße ausländerfeindlich als 
Westdeutsche, Mädchen, ältere Jugendliche und Befragte mit guter 
Ressourcenausstattung. Es hat sich auch bestätigt, dass deutsche Jugendliche ohne 
Kontakte zu ausländischen Jugendlichen in höherem Maße ausländerfeindlich sind, als 
solche, die Kontakte haben. Außerdem konnte festgestellt werden, dass 
Ausländerfeindlichkeit auf dem Lande und in Kleinstädten verbreiteter ist als in 
Großstädten. Im Resümee der Studie wird konstatiert, dass es scheint, dass sich 
Konkurrenzgefühle und Furcht vor wachsender Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt und 
um Zukunftschancen im Kern der Ausländerfeindlichkeit verstecken 
(Fischer/Fritzsche/Fuchs-Heinritz/Münchmeier 2000, Bd. 1, S. 243f.).  
Nach den neueren Ergebnisse der Befragungen von deutschen Jugendlichen, Jugend-
lichen türkischer Herkunft und von Aussiedler - Jugendlichen zum Zusammenleben 
mit Jugendlichen andersethnischer Gruppen (Heitmeyer/Möller u.a. 2002:3f.) stehen 
sich die drei Befragungsgruppen asymmetrisch gegenüber: 
„Am zugänglichsten stellen sich die türkischen Jugendlichen dar, etwas distanziert gegen-
über den jungen Aussiedlern und aufgeschlossen gegenüber deutschen Jugendlichen. Die 
Aussiedler-Jugendlichen zeigen demgegenüber deutliche Distanz zu den jugendlichen türki-
scher Herkunft und große Aufgeschlossenheit gegenüber den deutschen Jugendlichen. Da-
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gegen zeigen sich die deutschen Jugendlichen gegenüber beiden Migrantengruppen eher dis-
tanziert. Während beiden Migrantengruppen der Kontakt zu deutschen Jugendlichen nahezu 
genauso wichtig ist wie der Kontakt zu den Angehörigen der Eigengruppe, ist für den über-
wiegenden Anteil der deutschen Jugendlichen nur der Kontakt zur eigenen Gruppe wichtig. 
Kontakte zu den beiden Migrantengruppen werden nur von einer Minderheit für wichtig er-
achtet. Die Ergebnisse können damit auf drei Statements zugespitzt werden: 
- Die Jugendlichen der Majorität zeigen sich mehrheitlich distanziert gegenüber den 
Migrantenjugendlichen. 
- Die Migrantenjugendlichen zeigen eher Nähe als Distanz zu den Jugendlichen der 
Majorität. 
- Die Migrantenjugendlichen zeigen sich distanziert gegenüber Angehörigen der 
jeweils anderen Migrantengruppe“ (a.a.O.:3).   
Konflikte im Zusammenleben von Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller 
Herkunft 
Das Zusammenleben der Angehörigen verschiedener Kulturen bzw. Nationalitäten in 
Deutschland ist besonders in den letzten Jahren zum latenten Problem geworden. 
Konflikte spielen sich nicht nur zwischen Deutschen und MigrantInnen bzw. ihren 
Kindern ab, sondern sie werden auch innerhalb der ethnischen Gruppen ausgetragen, 
z.B. zwischen Kurden bzw. Jugendlichen kurdischer Herkunft und Türken bzw. 
Jugendlichen türkischer Herkunft wie auch zwischen unterschiedlichen Gruppen mit 
Migrationshintergrund, z.B. zwischen (Spät-)AussiedlerInnen mit deutschem Pass und 
den in Deutschland geborenen Jugendlichen ausländischer Herkunft, die den deutschen 
Pass nicht besitzen. 
Der Umgang mit Konflikten erweist sich als äußerst schwierig und wird zunehmend in 
Form von Gewalt ausgetragen. Die Konfliktpotentiale werden dabei allzu schnell 
kulturalisiert oder ethnisiert, d.h. in den Kulturen oder Religionen der MigrantInnen und 
ihrer Kinder gesucht. Manche ethnisch-kulturellen Gruppen wie beispielsweise 
Menschen türkischer Herkunft werden schließlich zu ‘Sündenböcken’ der Probleme in 
Deutschland gemacht. Die bundesrepublikanische Gesellschaft als Aufnahme-
gesellschaft hat sich bis jetzt kaum um einen Dialog mit ihren ausländischen 
MitbewohnerInnen und mit ihren Kindern bemüht, denn in der Politik und im 
Alltagsbewusstsein der Majorität herrscht mehrheitlich die Überzeugung, dass sich 
EinwanderInnen integrieren sollten, indem sie sich an die hiesigen Werte und Normen 
anpassen. Eine Aufklärung im Hinblick auf die soziokulturellen Hintergründe und die 
Bewusstmachung der benachteiligten Position der EinwanderInnen und ihrer Kinder im 
öffentlichen Leben ist für die meisten einheimischen Autochthonen nicht von Interesse. 
Im Gegenteil: Im öffentlichen Leben werden z.B. negative Bilder über MigrantInnen 
und ihre Kinder vermittelt, die das Bewusstsein der Gesamtbevölkerung prägen und 
ablehnende Einstellungen und Verhaltensweisen der Einheimischen gegenüber 
MigrantInnen nach sich ziehen. Genauso trifft diese stereotype Wahrnehmung auf die 
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Jugendlichen aus Migrantenfamilien zu, obwohl sie zum großen Teil in Deutschland 
geboren sind und Deutschland ihre reale und gelebte Heimat ist (siehe die 
Untersuchung zu Konstruktion zu „AusländerInnen“ von Jörg Neumann 1999:154-
190). Auch in Schulen werden diese Jugendlichen üblicherweise z.B. als „TürkInnen” 
bezeichnet. Dieser zugeschriebenen Identität können sie sich allerdings nicht entziehen. 
Für die in Deutschland geborenen und aus den Migrantenfamilien stammenden 
Jugendlichen hat diese Zuschreibung einer ausländischen Zugehörigkeit, wie z.B. 
„türkisch“, sozialgesellschaftliche Konsequenzen. Sie werden nach diesem 
Mechanismus in die untergeordnete Position einer/eines „AusländerIn” abgeschoben.  
„Türkische Jugendliche leben als ethnische Minderheit in einer Gesellschaft, die sie als 
»Bildungsinländer« und ihre Eltern als »Arbeitskräfte« duldet, aber als Bürger nicht akzeptiert. 
Türkische Jugendliche sind mit alltäglichen Formen von Diskriminierung konfrontiert und 
müssen diese Anfeindungen als Eindrücke des »unerwünschten Fremden« in ihre 
Lebensentwürfe integrieren“ (Popp 1994:209). 
Eine Fremdethnisierung z.B. als „Türke/Türkin” kann die Selbstethnisierung der 
Jugendlichen begünstigen. Eine weitere Folge kann der Eintritt in nationalistische bzw. 
religiöse Organisationen sein, denn die Jugendlichen glauben, dort Akzeptanz und 
sozialen Halt zu finden. Dort werden sie freundlich aufgenommen und können sich 
anerkannt fühlen. Diese Tendenzen der Belebung von religiösen Orientierungen bei 
Jugendlichen türkischer Herkunft stellt beispielsweise die Studie „Verlockender 
Fundamentalismus” von Heitmeyer et al. (1997b) dar.  
Außer dem Begriff „TürkInnen” bedarf auch der Begriff „AusländerInnen” in der 
wissenschaftlichen und öffentlichen Diskussion dringend einer kritischen Sichtung. 
Grundsätzlich halte ich es für angebracht, den Begriff „türkische Jugendliche” durch die 
Begriffe „Jugendliche mit türkischem Migrationshintergrund” oder „Jugendliche 
türkischer Herkunft” zu ersetzen. Die vorgeschlagenen Begriffe sind noch keine Lösung 
des Problems, aber sie bestimmen wenigstens für die Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund bzw. ausländischer Herkunft nicht ihre Ethnie oder Kultur vor. 
„Immigrationshintergrund” bzw. „Herkunft” soll lediglich darauf aufmerksam machen, 
dass die Jugendlichen, die aus Migrantenfamilien bzw. bi-kulturellen Ehen stammen, 
mit Aspekten der Herkunftskultur/en der Eltern vertraut sein können, was aber nicht 
heißt, dass sie diese in unveränderter Form übernehmen und praktizieren müssen. In 
ihren Biographien spiegeln sich unterschiedliche Konstruktionen von eigen- und 
fremdkulturellen Aspekten wider, und bei jedem einzelnen Individuum können sie 
unterschiedlich zusammengesetzt sein. In der täglichen Konfrontation mit 
unterschiedlichen Kulturen, Subkulturen und Religionen suchen die Individuen nach 
eigenen Orientierungen. Ihre Selbstdefinition als Subjekte und ihre Fremddefinition 
durch Außenstehende weist oft auf ganz unterschiedliche Deutungsmuster hin. Die 
Mehrheitsgesellschaft nimmt oft gar nicht wahr, dass Jugendliche ausländischer 
Herkunft z.B. durch die schulische Sozialisation und durch die Umgebung, in der sie 
täglich leben, in kulturelle Aspekte des Aufnahmelandes involviert sind und sich diese 
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zum Teil zu eigen machen bzw. den mitgebrachten kulturellen Orientierungen im 
Prozess der Migration, der Identitätsbildung, Individualisierung und Pluralisierung 
einen neuen Sinn geben, sie verändern und modellieren. 
2.3.6 Einbürgerungen als Chance für Integration und Interkulturelle 
Kommunikation 
Den meisten MigrantInnen mit Ausnahme von (Spät-)AussiedlerInnen war bis 1.1.2000 
eine politische Partizipation und rechtliche Gleichstellung mit Deutschen durch den 
Ausländerstatus vorenthalten, was eine unüberwindbare Barriere im Integrationsprozess 
bedeutete und zugleich negative Auswirkungen auf interkulturelle Interaktionen und 
Kommunikation zwischen ‚Deutschen’ und ‚Nichtdeutschen’ zur Folge hatte und im-
mer noch hat. 
Die Zugewanderten und ihre Kinder können am politischen Leben erst dann partizipie-
ren bzw. eine gleichberechtigte Position als Mitbürger/in in der Gesellschaft bekom-
men, welche erst den Zugang zur sozialen und strukturellen Integration eröffnet, wenn 
sie eingebürgert werden, also die deutsche Staatsangehörigkeit erwerben. Grundsätzlich 
werden zwei Formen der Einbürgerung unterschieden: die Anspruchseinbürgerung und 
die Ermessenseinbürgerung.  
Die Anspruchseinbürgerung 
Einen Anspruch auf Einbürgerung hatten bis 30. Juni 1993 nur Personen, die Deutsche 
im Sinne des Art. 116 Abs. 1 GG waren. Dieser lautet: 
„Deutscher im Sinne des Grundgesetzes ist vorbehaltlich anderweitiger gesetzlicher Regelung, 
wer die deutsche Staatsangehörigkeit besitzt oder als Flüchtling oder Vertriebener deutscher 
Volkszugehörigkeit oder als dessen Ehegatte oder Abkömmling in dem Gebiete des deutschen 
Reiches nach dem Stand vom 31. Dezember 1937 Aufnahme gefunden hat.” 
Nach Art. 116 Abs. 2 GG besteht zudem ein Anspruch für frühere deutsche Staatsange-
hörige, denen während der nationalsozialistischen Herrschaft die Staatsangehörigkeit 
aus politischen, rassischen oder religiösen Gründen entzogen wurde. In beiden Fällen 
wird nicht auf der Aufgabe der bisherigen Staatsangehörigkeit bestanden. Die §§ 6, 8 
und 9 des Gesetzes zur Regelung von Fragen der Staatsangehörigkeit vom 22.2.1955 
regeln diese Tatbestände (vgl. Lederer 1997:57).  
Eine Anspruchseinbürgerung von MigrantInnen und deren Kindern nichtdeutscher 
Herkunft gab es bis Ende Juni 1993 nicht49. Bis zu diesem Zeitpunkt orientierte sich das 
deutsche Staatsbürgerschaftsrecht ausschließlich am „ius sanguinis”, nach dem Deut-
                                                 
49 Die Einbürgerungen nach §§ 85 und 86 Abs.1 AuslG beruhten bis zum 30. Juni 1993 auf einem 
sog. Regelanspruch und wurden so bis Ende des Jahres 1993, auf Grund des verbleibenden Rest-
ermessens der Einbürgerungsbehörden, als Ermessenseinbürgerung verstanden. 
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scher ist, wer von Deutschen abstammt, unabhängig davon, ob eine Person innerhalb 
der nationalen Grenzen lebt oder nicht. Dies betraf vor allem (Spät-)AussiedlerInnen. 
1991 wurden erstmals Elemente des „ius soli” in das Staatsbürgerschaftsrecht aufge-
nommen, nach denen Staatsbürger ist, wer auf dem nationalen Territorium geboren 
wurde. Erst mit der Novellierung des Ausländergesetzes im Jahre 1991 wurde mit §§ 
85, 86 ein Instrument zur erleichterten Einbürgerung von bereits lange in Deutschland 
lebenden MigrantInnen und für ihre in der Bundesrepublik Deutschland aufgewachse-
nen Kinder geschaffen. Das „Gesetz zur Änderung asylverfahrens-, ausländer- und 
staatsangehörigkeitsrechtlicher Vorschriften” trat erst am 1. Juli 1993 in Kraft. 
Für den Zeitraum vom 1. Juli 1993 bis Ende Dezember 1999 galt der Anspruch auf Ein-
bürgerung auch für Jugendliche ausländischer Herkunft im Alter von 16 bis 23 Jahren, 
die seit mindestens acht Jahren in Deutschland lebten (§ 85 AuslG), sowie für Migran-
tInnen, die sich seit 15 Jahren legal im Bundesgebiet aufhielten, ihren eigenen Lebens-
unterhalt selbst bestreiten konnten und deren Aufenthalt auf Dauer angelegt war (§ 86 
Abs. 1 AuslG). Allerdings mussten sie ihre bisherige Staatsangehörigkeit aufgeben (vgl. 
Lederer 1997:57; siehe auch Seifert 1998:57-59 und Die Beauftragte der Bundesregie-
rung für Ausländerfragen 2000, Broschüre: ‚Wie werde ich Deutsche/r?’).  
Die Ermessenseinbürgerung 
Eine Ermessenseinbürgerung erfolgte bis zum Ende Dezember 1999 nach dem Reichs- 
und Staatsangehörigkeitsgesetz: Rechtsgrundlage für diese Einbürgerungsart sind §§ 8 
und 9 des Reichs- und Staatsangehörigkeitsgesetzes (RuStAG) vom 22. Juli 1913 (in 
der geltenden Fassung vom 30. Juni 1993). Gemäß § 8 RuStAG kann ein/e AusländerIn 
eingebürgert werden. § 9 RuStAG bezieht sich auf eine Einbürgerung von mit Deut-
schen verheirateten AusländerInnen.  
Die Einbürgerung von ausländischen Ehegatten nach § 9 RuStAG wird regelmäßig vor-
genommen, wenn die betreffende Person fünf Jahre (seit 1.1.2000 ‚drei Jahre’) in 
Deutschland gelebt und die Ehe seit mindestens zwei Jahren Bestand hat. Ist das Ehe-
paar seit drei Jahren verheiratet und hat es die gesamte Zeit in der Bundesrepublik 
Deutschland gelebt, so ist nach diesem Zeitraum auch eine Einbürgerung möglich. Wei-
tere Voraussetzungen sind die Einordnung in die deutschen Lebensverhältnisse und die 
Aufgabe oder der Verlust der bisherigen Staatsangehörigkeit. 
Grundvoraussetzung für eine Einbürgerung gemäß § 8 RuStAG ist ein Mindestaufent-
halt von 10 Jahren. Darüber hinaus sind sogenannte staatsbürgerliche und kulturelle 
Voraussetzungen zu erfüllen. Dazu zählen eine freiwillige und dauerhafte Hinwendung 
zu Deutschland, Grundkenntnisse der staatlichen Ordnung und ein Bekenntnis zur frei-
heitlichen demokratischen Grundordnung, der Nachweis der Sprachkenntnisse in Wort 
 64 
und Schrift, Unbescholtenheit, Besitz einer Wohnung, Bestreiten des Lebensunterhalts 
und die Einordnung in die deutschen Lebensverhältnisse.50 
Wenn manche Gruppen von MigrantInnen in Deutschland vom Status des Staatsan-
gehörigen ausgeschlossen sind, heißt das, dass sie als Nicht-StaatsbürgerInnen gelten 
und von Staatsbürgerrechten exkludiert werden. Im rechtlichen Kontext werden die 
ersten Grenzziehungen zwischen Deutschen und Nicht-Deutschen gemacht, die in 
Deutschland bis Ende 1999 generell nach dem Prinzip des “ius sanguinis” (der Ab-
stammung) entschieden wurden. Das neue Einbürgerungsgesetz vom 1.1.2000 führt 
Elemente des “ius soli” (Bodenrecht) ein, die eine Einbürgerung zwar erleichtern, je-
doch immer noch durch viele Voraussetzungen, die ein Bewerber/eine Bewerberin 
erfüllen muss, einen Teil der Einwanderer und ihrer Kinder von der Exklusivität des 
Staatsbürgers/der Staatsbürgerin ausschließen. 
2.3.6.1 Probleme der Integration trotz der Einbürgerung  
Die Einbürgerung von Menschen ausländischer Herkunft ist zwar als die erste Basis für 
die Integration und als eine Chance für die Interkulturelle Kommunikation anzusehen, 
allerdings löst sie allein die Probleme der Integration nicht.  
Anhand von zwei Beispielen seien einige weitere Probleme verdeutlicht, die eine In-
tegration verhindern. Das erste Beispiel knüpft an die Situation der (Spät-)Aussiedle-
rInnen an, das zweite Beispiel zeigt Probleme eines eingebürgerten Deutschen griechi-
scher Herkunft. 
                                                 
50 Bis 1993 erhielten nur wenige ausländische MigrantInnen die deutsche Staatsangehörigkeit. Im 
Jahr 1993 wurde nicht einmal eine/r von Hundert (0,65 %) der in der Bundesrepublik Deutsch-
land lebenden ‘AusländerInnen’ eingebürgert (vgl. Lederer 1997:61). 1994 wurden zwar 259.000 
Einbürgerungen vorgenommen, davon entfiel jedoch der größte Anteil auf (Spät-
)AussiedlerInnen. Ab dem Jahr 1989 sind die Einbürgerungen von (Spät-)AussiedlerInnen aus 
der ehemaligen Sowjetunion, aus Polen und aus Rumänien stark angestiegen. Die Zahl der ein-
gebürgerten (Spät-)AussiedlerInnen stieg von 50.784 im Jahr 1989 auf über 300.000 im Jahr 
1995. 1994 wurden lediglich 61.700 ‘AusländerInnen’ eingebürgert. Darunter waren 35.400 An-
spruchseinbürgerungen und 26.300 Ermessenseinbürgerungen (Statistisches Bundesamt 1996). 
Ehemalige Staatsangehörige der Republik Türkei sind die zweitgrößte Gruppe Eingebürgerter; 
allerdings stellen 31.578 Einbürgerungen (1995) bei über zwei Millionen türkischen Staatsange-
hörigen in der Bundesrepublik Deutschland einen relativ geringen Anteil dar (vgl. Lederer 
1997:67); siehe die Abbildung 4 „Erwerb der deutschen Staatsangehörigkeit durch Einbürgerung 
von 1972 bis 1995“ im Anhang (Daten nach Angaben des Statistischen Bundesamtes, erstellt von 
efms 1997, in: Lederer 1997); siehe auch die Tabelle 2: „Einbürgerungen von Ausländern 1994 
bis 2001“ und die Tabelle 3 „Eingebürgerte Ausländer im Jahr 2001 nach ausgewählten Staat-
sangehörigikeiten im Jahr 2001“ (Statistisches Bundesamt Deutschland. Mitteilung für die Presse 
am 5. Juli 2001, Internet: http://www.destatis.de/presse/deutsch/pm2001/p2340025.htm vom 
21.02.2004). 
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Der Fall „(Spät-)AussiedlerInnen”  
Die (Spät-)AussiedlerInnen werden zwar sofort als „Deutsche” eingebürgert, sind aber 
trotzdem schulisch, beruflich und gesellschaftlich benachteiligt. In der Gesellschaft er-
fahren sie kaum Anerkennung als „Deutsche”. In der Schule und am Arbeitsplatz wer-
den sie als „Russen” wahrgenommen und ziehen sich schließlich zunehmend in ihre 
russischen Kreise zurück. Der Rückzug in die vertraute Gruppe wird allerdings durch 
segregiertes Wohnen beeinflusst. In ihren Wohnvierteln bekommen sie kaum Anschluss 
an andere Bevölkerungsgruppen und leben isoliert. Mehrere wissenschaftliche Veröf-
fentlichungen belegen diese Phänomene (vgl. Branik 1982; Schmidt/Dannhauer 1989; 
Meister 1997). Schon 1982 stellte Branik in einer Befragung eine häufige Stig-
matisierung von (Spät-)AussiedlerInnen fest (1982:163). Bei Jugendlichen entdeckte er 
Formen der Marginalität wie bei anderen jungen MigrantInnen (a.a.O.:33ff., 163ff.). 
Den (Spät-)AussiedlerInnen stehen zwar formal alle Möglichkeiten gesellschaftlicher 
Teilhabe offen, aber es mangelt an Kontakten zu den Deutschen und zu anderen Bevöl-
kerungsgruppen. 
„In der Mehrzahl der Fälle reduziert sich jedoch die gesellschaftliche Partizipation auf die Par-
tizipation am Konsum, Kontakte gibt es, wenn überhaupt, in vielen Fällen nur zu Landsleuten” 
(Branik a.a.O.:163).  
Zu ähnlichen Ergebnissen kommt in ihrer Untersuchung Kossolapow, die „eine sozio-
emotionale Verunsicherung” der jungen AussiedlerInnen auf Grund der unbefriedigen-
den Kommunikationsstruktur belegt. Diese würden häufig in ihre eigene Bezugsgruppe 
zurückgezogen (vgl. Kossolapow 1987:96). Die Kinder und Jugendlichen finden nur 
schwer Zugang zu einheimischen Peer-groups (vgl. Kossolapow ebd.; vgl. Werner 
1988), nicht zuletzt auf Grund ihrer Sprachschwierigkeiten (vgl. Auernheimer 1996).  
Der Fall „Jugendliche der zweiten bzw. dritten Generation” 
Auch wenn Jugendliche der zweiten bzw. der dritten Generation sich einbürgern lassen, 
auch wenn sie teilweise die deutsche Sprache besser als die Muttersprache beherrschen 
und nach den kulturellen Orientierungsmustern der Mehrheitsgesellschaft leben, wird 
ihnen trotzdem eine gesellschaftliche Teilhabe oft vorenthalten. Nur auf Grund ihres 
anderen Aussehens, weil sich ihre Hautfarbe zu sehr von der der „echten Deutschen” 
unterscheidet oder weil sie einen anderen Namen haben, der nicht „deutsch” klingt, 
werden sie als „AusländerInnen” wahrgenommen und behandelt. Dazu äußert sich bei-
spielsweise Mark Terkessidis in seinem Artikel „Niemals nicht integriert”: 
„Ich bin voll integriert, trotz meiner ‘ausländischen’ Herkunft. Ich beherrsche die deutsche 
Sprache. Ich bin in die ‘deutsche Kultur- und Wertordnung’ eingefügt (und sogar im Gegensatz 
zu den meisten Eingeborenen, oder sind ‘Piercing’ und ‘Postmaterialismus’ etwa ein Ausdruck 
deutscher Werte?). Ich gehe am Arbeitsplatz auf meine ‘deutschen Mitbürger’ zu, und ich habe 
mich auch schon in Vereinen ‘engagiert’. [...] Wenn Migranten heute nach dem Empfinden 
einiger Politiker nicht ausreichend integriert sind, dann ist dies zuallererst ein Problem der 
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Politik in der Bundesrepublik Deutschland” (Mark Terkessidis, ‘Die Tageszeitung’ vom 20. 
Juli 1998)  
Integration müsste nach Terkessidis bedeuten, dass Einheimische 
„sich daran gewöhnen, dass heute etwa Terkessidis auch ein deutscher Name ist. Mit Integration 
müsste gemeint sein, dass Herkunft in der Politik genauso wenig wie im Alltag eine Rolle spielt. 
Ein „fremder” Name sollte nicht mehr „Mitbürger” signalisieren, sondern einfach Bürger unter 
anderen Bürgern. Tatsächlich ist es wohl eher die Integrationsbereitschaft der Eingeborenen, an 
der es hier mangelt. Das ist aber nicht etwa ein moralisches Problem, sondern ein politisches. 
Denn aufgrund des deutschen Staatsbürgerrechts wurde den Migranten nie ein echtes Integrati-
onsangebot gemacht” (ebd.).  
Ich schließe mich dieser Meinung an, denn die Einbürgerung war den Jugendlichen aus-
ländischer Herkunft in der Zeit vor dem 1. Januar 2000 viel zu spät angeboten. Den An-
trag auf Einbürgerung konnten sie erst mit 16 Jahren stellen, wobei sie nachweisen 
mussten, dass sie mindestens seit acht Jahren in Deutschland gelebt haben. Bis zu die-
sem Alter galten sie als „AusländerInnen”, auch wenn sie auf deutschem Boden gebo-
ren waren und Deutschland ihre Heimat war.51 Wo sonst sollte ihre Heimat gewesen 
sein? Und wenn sie ihre Ferien im Herkunftsland ihrer Eltern verbringen wollten, muss-
ten ihre Eltern ein Ausreisevisum für sie beantragen. In der Schule wurden sie üb-
licherweise in den Statistiken unter die Rubrik „Ausländer” zugeordnet. Erst seit neu-
ester Zeit wird an manchen Schulen, wie beispielsweise am Oberstufen-Kolleg in Biele-
feld, auch das Kriterium der Muttersprache und nicht ausschließlich der nationalen Zu-
gehörigkeit bei den statistischen Daten der Schülerschaft berücksichtigt.  
Durch die Einbürgerung ändert sich außer der rechtlichen Gleichstellung der Menschen 
ausländischer Herkunft mit den einheimischen Deutschen im Grunde genommen nichts, 
                                                 
51 In den USA, in Frankreich, Italien, Großbritannien, Spanien, den Niederlanden und in vielen an-
deren Ländern erhält die Staatsbürgerschaft, wer dort geboren wird (vgl. Schumacher 1995:171). 
In Deutschland gilt das Geburtsrecht für Kinder, die nicht nach dem Abstammungsprinzip Deut-
sche werden, erst seit dem 1.1.2000. Das Geburtsrecht ist an folgende Voraussetzungen gebun-
den: Wenigstens ein Elternteil muss deutscher Staatsbürger sein oder ein Elternteil muss sich seit 
mindestens acht Jahren dauerhaft und regelmäßig in Deutschland aufhalten und eine Aufent-
haltsberechtigung oder seit mindestens drei Jahren eine unbefristete Aufenthaltserlaubnis besit-
zen. Ist ein Elternteil deutscher Staatsbürger, erwirbt das Kind mit der Geburt eine dauerhafte 
deutsche Staatsbürgerschaft und kann die ausländische Staatsangehörigkeit von dem zweiten El-
ternteil nach deutschem Recht auf Dauer behalten. Von Kindern, deren beide Elternteile auslän-
dische Staatsangehörigkeit haben, wird eine Entscheidung nach Volljährigkeit für eine Staatsan-
gehörigkeit verlangt. Sie müssen spätestens bis zum 21. Lebensjahr einen Antrag stellen und be-
kommen durch die Behörde eine Beibehaltungsgenehmigung erteilt. Bis zum 23. Lebensjahr 
müssen die ‚Kinder’ grundsätzlich nachweisen, dass die andere Staatsangehörigkeit nicht mehr 
besteht. So können sie erst ihre deutsche Staatsangehörigkeit auf Dauer behalten (vgl. Die Beauf-
tragte der Bundesregierung für Ausländerfragen 2000, Broschüre: ‚Wie werde ich Deutsche/r?’). 
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solange im Bewusstsein der Gesellschaft die echten „Deutschen” und die „Aus-
länderInnen” politisch und sozial konstruiert werden.  
Vor dem Hintergrund der Migration gehe ich in meiner Auseinandersetzung mit 
Aspekten Interkultureller Kommunikation von der folgenden These aus:  
Die weit verbreitete Ausgrenzungspolitik gegenüber MigrantInnen und ihren Kindern 
wie auch die alltägliche Anwendung von nicht adäquaten Begrifflichkeiten, 
Fehleinschätzungen und Vorurteilen, die eine Konstruktion von ethnischen Gruppen 
weitgehend vorbestimmen, sind Faktoren, die sich auf die Interkulturelle Kom-
munikation zwischen den Einheimischen und den Menschen mit Migrationshintergrund 
der ersten, zweiten und dritten Generation sowie den (Spät-)AussiedlerInnen wie auch 
unmittelbar unter den verschiedenen Minoritäten negativ auswirken.  
Um Interkulturelle Kommunikation im Zusammenleben von Jugendlichen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft im Schulkontext zu untersuchen, bedarf es 
einer Klärung der allgemeinen Begrifflichkeiten wie ‘Kultur und Ethnizität’, ’Kommu-
nikation’, ‘Kommunikation und Interaktion’, ‘Interkulturelle Kommunikation’. Diese 
Inhalte bilden den Schwerpunkt meiner theoretischen Auseinandersetzung im kom-
menden Kapitel.   
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3 Kultur und Ethnizität 
Im Zusammenhang der Migration, der gesellschaftlichen Integration von MigrantIn-
nen und deren Folgegenerationen und im Hinblick auf die Interkulturelle Kommuni-
kation in einer ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft, welche die Bundesrepu-
blik Deutschland ist, stehen die Begriffe „Kultur“ und „Ethnizität“ an prominenter 
Stelle. 
Sie gehören zu den sehr problematischen Begriffen sowohl in der Wissenschaft als 
auch im alltagstheoretischen Verständnis. Daher ist eine Auseinandersetzung mit 
verschiedenen Definitionen von „Kultur“ und „Ethnizität“ mit besonderer Berück-
sichtigung des Migrationskontextes für diese Arbeit unerlässlich. 
Im Alltagsbewusstsein der Mehrheit der Einheimischen, aber auch in vielen wissen-
schaftlichen Arbeiten, werden die „Kulturen“ der EinwanderInnen und ihrer Kinder 
bzw. ihre Herkunftskulturen häufig als Erklärung für ihre mangelnde Integrations-
leistungen, für Misserfolge in der Schule und im Beruf wie auch für die gesellschaft-
liche Desintegration verantwortlich gemacht. In den Kulturen der MigrantInnen wer-
den also häufig Ursachen für soziale Unterschiede gesucht und betont. Dieses Phä-
nomen wird als Kulturalisierung der sozialen Unterschiede definiert (vgl. Wicker 
1996:26). Nicht selten wird der Begriff der „Kultur“ mit dem Begriff der „Ethnie“ 
gleichgesetzt. Dann spricht man von Ethnisierung der sozialen Unterschiede.  
Problematisch wird es auch, wenn Kultur unkritisch als isoliert und territorial gebun-
den interpretiert wird. Kultur in diesem Sinne grenzt sich von „anderen Kulturen“ auf 
Grund von tatsächlichen oder vermeintlichen bzw. zugeschriebenen Merkmalen ab. 
In diesem Verständnis und Gebrauch von Kultur werden Individuen anderer eth-
nisch-kultureller Herkunft als „Fremde“ wahrgenommen, konstruiert und durch die 
Mehrheitsgesellschaft häufig marginalisiert. Marginalisierung, Kulturalisierung und 
Ethnisierung findet aber auch zwischen den verschiedenen ethnisch-kulturellen 
Gruppen der MigrantInnen statt.  
Seit Ende der 80er Jahre spricht man in der deutschsprachigen Migrationsforschung 
von der Mobilisierung und einer neuen „Brisanz von Ethnizität“ in Deutschland und 
in anderen modernen Gesellschaften. Dabei werden meistens sowohl „Kultur“ als 
auch „Ethnizität“ als Problem- und Konfliktpotenziale verstanden und beschrieben 
(vgl. Bade/Bommes 1996). In der Tat können sie in bestimmten Situationen und 
Kontexten Konflikte und Probleme in den Interaktionen und Kommunikationen zwi-
schen Menschen unterschiedlicher nationaler, ethnischer und kultureller Zugehörig-
keiten bzw. ethnisch-kulturellen Gruppen verursachen, aber nicht immer sind Kultur 
und Ethnizität eine Quelle für Probleme und Konflikte in der Interkulturellen Kom-
munikation.  
„Kulturen“ der EinwanderInnen werden von einem Teil der einheimischen Bevölke-
rung der Deutschen als Bereicherung verstanden. Die Sichtweise, Kulturen als Berei-
cherung zu interpretieren und ihre Potenziale zu nutzen, wird zunehmend in der Pä-
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dagogik seit Beginn der 80er Jahre und von den Befürwortern der „multikulturellen 
Gesellschaft“ betont. Die Nützlichkeit der kulturellen Ressourcen im Schulkontext 
sowie in der Öffentlichkeit ist jedoch bis jetzt kaum realisiert worden. Ebenso ist die 
Sichtweise, „Ethnizität“ als Ressource (Esser 1996:68ff.) im Integrationsprozess, in 
der Ausbildung und im Beruf anzuerkennen, eine Ausnahmeerscheinung. Diese 
Sichtweise findet in der deutschsprachigen Migrationsforschung neuester Zeit mehr 
Beachtung (u.a. in den Untersuchungen von Andreas Pott 2002). 
Allerdings empfinden viele einheimische Deutsche quer durch die Bevölkerung auch 
nach über 40 Jahren der Einwanderung (der so genannten „GastarbeiterInnen“- Ein-
wanderung) die „Kulturen“ der EinwanderInnen ausländischer Herkunft sowie die 
ethnisch-kulturellen Hintergründe deren Kinder eher als Belastung oder als Bedro-
hung denn als Bereicherung. 
Da Menschen grundsätzlich mit unterschiedlichen Verständnissen von „Kultur“ und 
„Ethnizität“ operieren, interpretieren sie entsprechend den eigenen Kultur- und 
Ethnizitätsdefinitionen Phänomene „Interkultureller Kommunikation“. Bedienen sich 
die GesprächspartnerInnen unterschiedlicher Kultur- und Ethnizitäts-Verständnisse 
und sind sie zum Perspektivenwechsel nicht bereit, dann haben sie mit Missverständ-
nissen bzw. mit Fehlinterpretationen zu rechnen, die eine auf Verständigung zielende 
Interkulturelle Kommunikation behindern oder gar unmöglich machen bzw. zu Kon-
flikten führen.  
Zunächst werde ich mich mit der Vorstellung und Diskussion von mehreren Kultur-
definitionen beschäftigen, um mich schließlich einem geeigneten Kulturverständnis 
für „Interkulturelle Kommunikation“ im Migrationskontext anzunähern. Im An-
schluss daran folgt die Auseinandersetzung mit den Begriffen „Ethnizität“ und 
„Ethnie“. 
3.1 Zum Verständnis von Kultur in verschiedenen Kulturkonzepten 
Der Begriff ‘Kultur’ wird im allgemeinen dem Begriff Natur gegenübergestellt. Das 
lateinische Wort cultura stammt von colere (lat.) = pflegen. Zunächst wurde das 
Wort cultura im Sinne von ‘agricultura’ = Bodenbau (vgl. Klein 1995:174) ge-
braucht. Ursprünglich wurde das Wort Kultur zum einen im Sinne von Feldbau und 
Bodenbewirtschaftung verwendet, zum anderen übernahm es die Bedeutung der all-
gemeinen „Pflege geistiger Güter“.  
Im heutigen Verständnis von ‘Kultur’ umfasst der Begriff  
„die raum-zeitlich eingrenzbare Gesamtheit gemeinsamer materieller und ideeller Hervor-
bringungen, internalisierter Werte und Sinndeutungen sowie institutionalisierter Lebensfor-
men von Menschen“ (Klein, ebd.). 
Die Tatsache, dass Individuen und Gesellschaften auf Grund von unterschiedlichen 
sozialen und gesellschaftlichen Strukturen bzw. Lebensbedingungen ‚Kultur’ mit ih-
ren eigenen Gegebenheiten in Verbindung bringen, erklärt eine Fülle an Definitionen 
des Begriffs ‚Kultur’. Schon vor mehr als dreißig Jahren sammelten Kroeber und 
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Kluckhohn dreihundert Definitionen des Kulturbegriffs (vgl. May/Prondczynsky 
1988:95). Diese Zahl dürfte sich mit der Entwicklung der Forschung in den letzten 
Jahren nicht unbeträchtlich vergrößert haben. Dennoch existiert weder im wissen-
schaftlichen noch im allgemeinen Sprachgebrauch eine einheitliche Definition von 
‘Kultur’. Wie umfassend und zugleich uneinheitlich ‘Kultur’ verstanden wird, zeigt 
sich in wissenschaftlichen Definitionen und im Alltagsverständnis gleichermaßen.  
Unser alltagssprachlicher und im Alltagsdenken verankerter Kulturbegriff bezieht 
sich vorzugsweise auf:  
− „höhere“ Kultur und wird oft als Synonym für „Kunst“ verwendet, wobei er die 
anderen Bereiche, die zum Ganzen einer Kultur gehören, vernachlässigt: so vor al-
lem Produktions- und Konsumweisen, Sozialbeziehungen und Institutionen, 
Kommunikations- und Interaktionsformen; 
− „Nationalkultur“, wobei er andere Ebenen, auf denen sich Kulturen ausdifferen-
zieren, vernachlässigt, wie zum Beispiel die „subnationalen Ebenen“ der Regio-
nen und Religionen, der Generationen und Professionen, der Organisationen und 
Institutionen sowie der Milieus und Lebensstile; 
− Merkmale der „Außenwelten“ (Kunstwerke, Theateraufführungen, Konzerte, Ge-
bäude etc.); hier vernachlässigt er kulturspezifische Merkmale der „Innenwelten“, 
im Besonderen die kulturspezifischen Bedeutungen, Werte und Normen sowie die 
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, wie sie in den Köpfen der Menschen 
existieren (vgl. Flechsig 1997:3).  
Der so eng gefasste Kulturbegriff im Alltagsbewusstsein kann stereotypes Denken, 
soziale Diskriminierungen und Konflikte in Interaktionen zwischen Menschen unter-
schiedlicher kultureller Herkunft zur Folge haben.  
‘Kultur’ wird nach wie vor je nach wissenschaftlicher Ausrichtung bzw. Forschungs-
absicht oder gesellschaftlicher Auffassung unterschiedlich definiert. Wichtig ist da-
her, dass eben diese jeweilige Absicht und Vorstellung präzisiert und damit die Ver-
ständigungsgrundlage deutlich wird. Angesichts dieser Weite und Vieldeutigkeit des 
Begriffs ‘Kultur’ und angesichts der impliziten Folgen für die Diskussion im Bereich 
der Interkulturellen Kommunikation stellt sich der Gebrauch dieses Terminus nicht 
unproblematisch dar. Nach Günthner (1993:16) liefern die meisten Arbeiten, die sich 
der Analyse interkultureller Begegnungen widmen, entweder keine oder eine nur un-
zureichende Definition dessen, was sie unter ‘Kultur’ verstehen.1 Auch für mich er-
gibt sich die Schwierigkeit, den Begriff ‘Kultur’ für die Definition des Begriffs Inter-
kulturelle Kommunikation zu bestimmen. Da unterschiedliche Kulturkonzepte unter-
schiedliche Erklärungsansätze für Probleme Interkultureller Kommunikation liefern 
können, halte ich es für relevant, zunächst auf einige Definitionen des Begriffs ‘Kul-
tur’ einzugehen. 
                                                 
1 Günthner spricht von drei Ausnahmen, die die Arbeiten von Gumperz (1982), Moerman (1988), 
Hinnenkamp (1989) darstellen.  
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Wegen der starken Einflüsse aus Kulturanthropologie und Ethnologie auf die Kon-
zeptualisierungen von Interkultureller Kommunikation wird zunächst der traditio-
nelle Kulturbegriff der Anthropologie reflektiert. Anschließend folgt eine Übersicht 
von Kulturdefinitionen, die in den Erziehungswissenschaften im Zusammenhang mit 
der Interkulturalität rezipiert werden. Ihre Mängel hinsichtlich der Beschreibung von 
neuen Phänomenen, wie z.B. der sogenannten „Migrationskulturen“ (Otyakmaz 
1995:53), also der Kulturen von zugewanderten und den in der Bundesrepublik 
Deutschland geborenen Kindern und Jugendlichen, sollen aufgezeigt werden.  
3.1.1 Das Kulturkonzept des Kulturanthropologen Edward Tylor 
Die Begründung der Kulturanthropologie2 lässt sich im Wesentlichen auf den Sozial-
anthropologen Edward Tylor zurückführen, dessen (1871) formulierte klassische De-
finition von Kultur den historischen Ausgangspunkt bildet: 
„Cultur oder Civilisation im weitesten ethnographischen Sinne ist jener Inbegriff von Wis-
sen, Glauben, Kunst, Moral, Gesetz, Sitte und allen übrigen Fähigkeiten und Gewohnheiten, 
welche der Mensch als Glied der Gesellschaft sich angeeignet hat“ (Tylor 1963:33).3 
Die „einzelnen Erscheinungen der Cultur“ lassen sich nach Tylor in „eine große An-
zahl von Gruppen zerlegen“ (a.a.O.:44), nämlich Sprache, Wirtschaft, Künste, Glau-
ben und ähnliche, die er „Culturzweige“ (ebd.) nennt. Diese „Culturzweige“ werden 
heute oft als „kulturelle Subsysteme“ erfasst, die allerdings nicht einen objektivisti-
schen und statischen Charakter haben, wie noch bei Tylor, sondern sich durch einen 
dynamischen Prozess auszeichnen.  
Boas (1948) kritisiert Tylors Kulturkonzept, indem er betont, dass Kultur nicht etwa 
ein Mysterium sei, das außerhalb der Gesellschaft und seiner Mitglieder existiere, 
sondern von den Angehörigen einer Gesellschaft in deren Handlungen entwickelt 
und fortgesetzt werde (vgl. Günthner 1993:17).  
                                                 
2 Die Aufgabe der Kulturanthropologie besteht im erweiterten Verständnis darin, die Gesamtheit 
menschlicher Kulturen zu erforschen. „Die Kulturanthropologie basiert auf der Auffassung, dass 
nicht Kultur, sondern Kulturen in der Mehrzahl zur Definition der Spezies homo gehören [...], sie 
will Einblick in das Wesen des Menschen geben“ (Mühlmann/Müller 1966:11). 
3 Bei dieser Definition handelt es sich um die Standarddefinition der angelsächsischen empirischen 
‘cultural anthropology’. Im Englischen oder im Französischen werden die Begriffe Kultur und 
Zivilisation synonym gebraucht, dagegen spielt im Deutschen seit langem ein Gegensatz zwi-
schen Kultur und Zivilisation eine Rolle. Mit dem Begriff Zivilisation verbindet man im Deut-
schen das Äußerliche – dazu gehören die Technik, die Naturwissenschaften, auch das Rechtssys-
tem und die politischen Strukturen. „Kultur ist demgegenüber das Innerliche, das Geistige, das im 
Gegensatz zur Zivilisation steht. Kultur ist in dieser Perspektive ganz überwiegend national; Zivi-
lisation dagegen überschreitet die Kulturgrenzen und ist international“ (Bausinger 1999:224f). 
(Anm. des Autors: Ausführlich zur Genese dieses Gegensatzes siehe Norbert Elias 1976a:1-42). 
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Eine sehr weit gefasste anthropologische Kulturauffassung bezieht sämtliche Lebens- 
und Verhaltensmöglichkeiten der Menschen in ihre Definition mit ein. Werte, Nor-
men und Symbolsysteme einer Gesellschaft bilden ein Repertoire, das das Denken, 
die Einstellungen, Wahrnehmungen und Verhaltensweisen der zu dieser Gesellschaft 
gehörenden Individuen prägt (vgl. Litters 1995:17). Hier stellen sich folgende Fra-
gen: Was macht die kulturellen Unterschiede aus? Ist es das „komplexe Ganze“ als 
ein unterschiedlicher Glaube, andere Moralvorstellungen und andere Gewohnheiten 
als die der anderen Gruppe? Wie schlägt sich das „komplexe Ganze“ auf der Kom-
munikationsebene nieder? Ward Hunt Goodenough hat diese Fragen mit seinem 
kognitiven Kulturverständnis zu beantworten versucht. 
3.1.2 Das Kulturkonzept in der kognitiven Kulturanthropologie von Ward 
Hunt Goodenough 
Da die Ethnographie der Kommunikation4 sowie einige Ansätze zur Erforschung In-
terkultureller Kommunikation stark vom Kulturbegriff der kognitiven Anthropologie 
bzw. ‘new ethnology’ beeinflusst wurden, gehe ich zunächst auf das Kulturkonzept 
von Ward Hunt Goodenough ein.5 Die kognitive Anthropologie fragt danach, mit 
welchem mentalen Programm ein Individuum ausgestattet werden muss, um in einer 
Gesellschaft angemessen funktionieren zu können. Für die kognitive Anthropologie 
existiert Kultur als Wissenssystem, d.h. als Denkkategorie „in den Köpfen“ der Men-
schen: 
„Culture is not a material phenomen: it does not consist of things, people, behavior, or emo-
tions. It is rather an organization of these things. It is the from of things that people have in 
mind, their models for perceiving, relating, and otherwise interpreting them“ (Goodenough 
1957:167). 
Die Kultur einer Gesellschaft ist für Goodenough also die Ansammlung all dessen, 
was man wissen und glauben muss, um in einer von den Mitgliedern dieser Gesell-
schaft akzeptierten Weise zu handeln: 
„As I see it, a society’s culture of whatever it is one has to know or believe in order to oper-
ate in a manner acceptable to its members, and do so in any role that they accept for any one 
of themselves. Culture, being what people have to learn as distinct from their biological heri-
                                                 
4 Die Ethnographie der Kommunikation entwickelte sich in den 60er Jahren in der Auseinander-
setzung mit der linguistischen Anthropologie. Gumperz und Hymes 1964 haben die Begriffser-
weiterung von ‘ethnography of speaking’ zu ‘ethnography of communication’ unternommen, 
wobei das Aufgabenfeld um nonverbale und paraverbale Aspekte ergänzt wurde (vgl. Günthner 
1993:25). 
5 Ich wähle das Kulturkonzept von Goodenough, weil es als kennzeichnend für die kognitive Anth-
ropologie gilt.  
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tage, must consist of the end product of learning: knowledge, in a most general, if relative, 
sense of the term“ (Goodenough 1964:36). 
Goodenough formuliert seine Definition von Kultur aus der Sicht des Individuums, 
das in einer Gesellschaft interagieren möchte. Demnach macht Kultur das Wissen, 
„knowledge“ (a.a.O.) aus, welches das Individuum erwerben muss, um in einem kul-
turellen System entsprechend den geltenden Normen interagieren zu können. Dabei 
gilt für ihn dieses Wissen als erlernbar. Er verwendet den Begriff der Rolle und setzt 
voraus, dass die Fähigkeit, in einem fremdkulturellen System interagieren zu können, 
erst mit der Übernahme einer in diesem System bestehenden und akzeptablen Rolle 
erfolgt. Gemeinsame Kulturteilhabe entspricht einem gemeinsamen Wissen und ei-
nem dementsprechend gemeinsamen Handeln hinsichtlich dessen, was für die Ge-
sellschaftsmitglieder wechselseitig akzeptabel ist. 
Das Goodenough’sche Kulturkonzept wird in erster Linie als Zusammentreffen kon-
kreter Verhaltensmuster, als Sitten, Gewohnheiten und Traditionen gesehen und stellt 
somit eine statische Entität dar. Demgegenüber ist Kultur nach dem Symbolischen In-
teraktionismus nicht als mentales Programm, sondern als Netz von Interaktionen 
zwischen den Mitgliedern einer Gesellschaft zu verstehen:  
„Die Dinge sind nicht real, wie sie gesehen, gehört oder gesprochen werden; sie sind real, 
wenn sie wirklich oder potentiell durch Kontakt erfahren werden“ (Mead 1983:95). 
3.1.3 Das Kulturkonzept des Ethnologen Clifford Geertz 
Geertz greift in seinem Kulturkonzept auf die Erkenntnisse des Symbolischen Inter-
aktionismus zurück. Er sieht den Menschen nicht als Produkt seiner Kultur und seine 
Handlungen nicht nur als Resultat mentaler Programme, sondern er sieht ihn als Kul-
tur schaffendes Wesen (Geertz 1983). Nach Geertz ist Kultur nicht „das in den Köp-
fen verankerte Wissen“, wie dies bei Goodenough noch der Fall ist, sondern ein Re-
pertoire an ‘Kontrollmechanismen’ von Plänen und Regeln: „plans, recipies, rules, 
instructions“ (Geertz 1965:57), mittels derer eine Verhaltenssteuerung ermöglicht 
wird. Das Set an ‘Kontrollmechanismen’ besteht aus signifikanten Symbolen, wird 
vom Individuum im Laufe seiner Sozialisation als Mitglied einer Gemeinschaft er-
worben und gehört zu den Selbstverständlichkeiten, die uns erst in der Konfrontation 
mit einer anderen Kultur bewusst werden (siehe auch Cohen 1982:5). 
Geertz orientiert sich in seinem Kulturkonzept an Max Weber. Kultur ist nach Max 
Weber: 
„ein vom Standpunkt des Menschen aus mit Sinn und Bedeutung bedachter endlicher Aus-
schnitt aus der sinnlosen Unendlichkeit des Weltgeschehens“ (Weber 1982:180). 
„Ich meine mit Max Weber“, so Geertz, „dass der Mensch ein Wesen ist, das in 
selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als dieses Ge-
webe ansehe.“ (Geertz 1983:9) 
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Auf der Grundlage seines semiotischen Kulturkonzepts kritisiert Geertz die früheren 
Arbeiten der ‘new ethnology’ und ‘new ethnography’, indem er verdeutlicht, dass 
Bedeutungen nicht ‘in people’s heads’ verankert sind, sondern erst unter den Ange-
hörigen einer Kultur interaktiv ausgehandelt werden. Sie sind nicht privater Natur, 
sondern sie sind tief in die kontextuelle Reichheit des sozialen Lebens eingebettet. 
Kultur verändert und veräußert sich in einem permanenten Werde-Prozess: in alltäg-
lichen Aktivitäten seiner Mitglieder (vgl. Geertz 1983:16ff.).  
Kultur wird durch Geertz definiert als  
„ein geschichtlich übermittelter Komplex von Bedeutungen und Vorstellungen, die in sym-
bolischer Form zutage treten und es den Menschen ermöglichen, ihr Wissen über das Leben 
und ihre Einstellung zur Welt einander mitzuteilen, zu erhalten und weiterzuentwickeln. Kul-
tur ist ein System gemeinsamer Symbole, mit deren Hilfe der Einzelne seinen Erfahrungen 
Form und Bedeutung geben kann“ (1994:18).  
Kultur ist nach Geertz öffentlicher Bestandteil des gesellschaftlichen Diskurses, „weil 
Bedeutung etwas Öffentliches ist“ (ebd.). 
3.1.4 Das Kulturkonzept in der Europäischen Ethnologie 
In der Auseinandersetzung, ob Kulturen (wie Sprachen) als kognitive Systeme mit je 
eigener „Grammatik“ zu verstehen sind, wie etwa bei W. H. Goodenough, oder aber 
als symbolische Systeme, wie C. Geertz dagegenhält, wird beispielsweise in der Eu-
ropäischen Ethnologie6 eine mittlere, beide Ansätze verbindende Position bezogen 
(vgl. Klaus Roth 1996:20). Grundlage der Beschäftigung mit Interkultureller Kom-
munikation im Bereich der Europäischen Ethnologie ist der erweiterte Kulturbegriff, 
d.h. die Auffassung von Kultur als  
„einem komplexen Bündel von Subjektivationen (Annahmen, Werte, Normen, Vorstellun-
gen, Einstellungen usw.) und Objektivationen (Handlungen, Verhaltensweisen, Sprache, Ar-
tefakte), das der alltäglichen Orientierung und Lebensbewältigung dient. Dieser weit gefasste 
Kulturbegriff bezieht die materiellen und die geistigen Ausdrucksformen ebenso wie die 
kognitiven, emotiven und verhaltenssteuernden Aspekte ein, und er integriert den kulturellen 
Wandel und historische Entwicklungen ebenso wie innere Differenzierungen in regionale, 
soziale, religiöse u.a. Teilkulturen.  
Kultur wird verstanden als eine Gesamtheit von Denk-, Gefühls- und Aktionsmustern, die 
die Menschen sich im Verlauf ihrer Enkulturation aneignen und durch Symbole weiterver-
                                                 
6 Die Europäische Ethnologie setzt sich zum Ziel die Erfassung, Beschreibung und Analyse der 
materiellen, sozialen und geistigen ‘Kultur’ der in Europa lebenden Gruppen und Völker, ihrer 
kulturellen Ausdrucksformen und Werte- und Normensysteme im historischen Wandel. Ihre 
Aufgabe bezieht sich auch auf die Untersuchung dieser Kulturen in ihren Beziehungen und ihrer 
Bezogenheit aufeinander, also der Dynamik ihres Neben- und Miteinanders, ihrer Kontakte und 
auch ihrer Konflikte.   
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mitteln. Jede Kultur hat einen tiefen Kern, der aus historisch tradierten und selektierten 
Grundannahmen besteht, aus denen sich Wertvorstellungen und Normen ableiten; diese wie-
derum bestimmen die Objektivationen, also die wahrnehmbaren Verhaltensformen und die 
materielle Umwelt.“ (Juliana Roth 1996:260)  
Im Sinne dieser Definition ist Kultur  
„die erlernte, d.h. mit Hilfe der bereits integrierten Mitglieder einer Kultur enkulturierte Le-
bensweise einer historisch bestimmten und bestimmbaren Gesellschaft, die sich von allen 
anderen in ihrem kulturellen Gesamtmuster, ihrer kulturellen Konfiguration, unterscheidet 
und gerade dadurch als ‘eine Kultur’, d.h. als etwas Eigenständiges definiert werden kann“ 
(Greverus 1978:73).  
3.1.5 Das Kulturkonzept in der Psychologie von Alexander Thomas 
Kultur wird ebenso in der Psychologie als ein Orientierungssystem verstanden. Der 
Psychologe Alexander Thomas definiert Kultur im Hinblick auf die Interkulturelle 
Kommunikation in Anlehnung an Kroeber/Kluckhohn (1963:181) und Boesch 
(1980:17) als: 
„...ein universelles, für eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber sehr typisches Ori-
entierungssystem. Dieses Orientierungssystem wird aus spezifischen Symbolen gebildet und 
in der jeweiligen Gesellschaft, Gruppe usw. tradiert. Es beeinflusst das Wahrnehmen, Den-
ken, Werten und Handeln aller ihrer Mitglieder und definiert somit deren Zugehörigkeit zur 
Gesellschaft. Kultur als Orientierungssystem strukturiert ein für die sich der Gesellschaft zu-
gehörig fühlenden Individuen spezifisches Handlungsfeld und schafft damit die Voraus-
setzungen zur Entwicklung eigenständiger Formen der Umweltbewältigung. Die Kultur 
strukturiert ein für die Bevölkerung spezifisches Handlungsfeld, das von geschaffenen und 
genutzten Objekten bis hin zu Institutionen, Ideen und Werten reicht. Kultur bietet Hand-
lungsmöglichkeiten, Handlungsanreize, setzt aber auch Handlungsbedingungen und Hand-
lungsgrenzen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass innerhalb einer Kultur Subkulturen existie-
ren, die sich in ihrem Werte- und Normensystem und in spezifischen Verhaltensweisen 
durchaus unterscheiden können. Trotz dieser Variationen wird das Verhalten der Mitglieder 
einer Kultur aber durch gemeinsame Kulturstandards determiniert, die sich von den Orien-
tierungsstandards der Menschen anderer Kulturen deutlich unterscheiden. Offene Gesell-
schaften zeigen allerdings im Unterschied zu geschlossenen Gesellschaften eine deutlich hö-
here Variationsbreite und Abweichungstoleranz ihrer kulturellen Standards“ (Thomas 
1991a:192, vgl. auch Thomas 1993:380). 
Dieses Kulturkonzept scheint eine Grundlage in interkulturellen Überschneidungssi-
tuationen zu bieten, in denen Personen aufeinandertreffen, die in verschiedenen Kul-
turen sozialisiert wurden und die sich zunächst nur an den eigenkulturellen Werten, 
Normen und Bewertungsmaßstäben orientieren können, da sie die fremden nicht 
kennen. Beispielsweise ist dieses Konzept von Kultur auf die Gruppe von (Spät-)-
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AussiedlerInnen und auf andere MigrantInnen anzuwenden, die erst am Beginn ihres 
Aufenthaltes in Deutschland sind. Treten sie in eine Interaktion mit den einheimi-
schen Deutschen bzw. den Zugewanderten, die schon seit längerer Zeit in Deutsch-
land leben und hier auch sozialisiert sind,  
„entsteht eine höchst komplexe Interaktionssituation mit spezifischen Anforderungen an das 
interkulturelle Lernen und Handeln der Interaktionspartner“ (Thomas 1993:380). 
Kulturstandards  
Das jeweilige Orientierungssystem ist kulturspezifisch und wird bestimmt von „Kul-
turstandards“, unter die sich alle Arten des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und 
Handelns subsumieren lassen,  
„die von der Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten Kultur für sie persönlich und andere 
als normal, selbstverständlich, typisch und verbindlich angesehen werden“ (Thomas 
1993:381).  
Kulturstandards sind Kennzeichen eines universellen Orientierungssystems für eine 
Gesellschaft, Nation, Organisation oder Gruppe:  
„So wie ein Standard angibt, wie ein Gegenstand normalerweise beschaffen zu sein hat, wie 
ein vorkommendes Ereignis normalerweise abläuft, so legt ein Kulturstandard den Maßstab da-
für fest, wie Mitglieder einer bestimmten Kultur sich zu verhalten haben, wie man Objekte, 
Personen und Ereignisabläufe zu sehen, zu bewerten und zu behandeln hat“ (Thomas 1991b:5).  
Weicht ein Ereignis (Verhalten) 
„unter Berücksichtigung gewisser Toleranzgrenzen davon ab, wird es als fremd, anomal, 
provokant u.ä. empfunden und bewertet“ (ebd.).  
Thomas betrachtet zentrale Kulturstandards als implizite Theorien, die über den So-
zialisationsprozess internalisiert werden. Kulturstandards unterliegen, bedingt durch 
verschiedene gesellschaftliche Ebenen und Subkulturen7, auch innergesellschaftli-
chen Unterschieden. So sehr sie sich in ihren Zielen, Ideen, Methoden und Wertun-
gen jedoch auch unterscheiden mögen, unterliegen sie doch alle den wesentlichen 
Strukturprinzipien der dominanten Kultur. Kulturstandards sind trotzdem nicht als 
unveränderlich zu verstehen. Gesellschaftlicher Wandel drückt sich auch und gerade 
                                                 
7 Der Terminus ‘Subkultur’ bezeichnet die Teilkultur, d.h. eine Gruppe, Klasse, Schicht innerhalb 
einer komplexen Gesellschaft. Unter dem Begriff ‘Subkultur’ werden innerkulturell existierende 
Verhaltensdivergenzen zusammengefasst (vgl. Kerber/Schmieder 1984:590ff.). Bausinger weist 
darauf hin, dass im nicht-wissenschaftlichen Sprachgebrauch der Begriff Subkultur meist aus-
schließlich zur Benennung von „Underground-Phänomenen“ verwendet wird (vgl. Bausinger 
1980:63f.). 
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in Veränderungen der Kulturstandards aus. Neben innergesellschaftlichen Verände-
rungen, die hier ihren Niederschlag finden, tragen eben auch interkulturelle Über-
schneidungen zur Veränderung von Kulturstandards bei. 
In Anlehnung an Thomas (1991a, b; 1993) macht Losche (1995:24) darauf aufmerk-
sam, dass sich Kulturstandards auch innerhalb einer Gruppe oder Gesellschaft nicht 
nur verändern, sondern auch unterscheiden können. Sie können sich verändern nicht 
nur innerhalb einer homogenen Gruppe, sondern auch durch interkulturelle Über-
schneidungen. 
Kulturstandards und ihre handlungsregulierende Funktion werden nach erfolgreicher 
Sozialisation vom Individuum innerhalb der eigenen Kultur nicht mehr bewusst er-
fahren. Erst in der Konfrontation mit fremdkulturell sozialisierten Interaktionspartne-
rInnen können die Kulturstandards und ihre Wirkungen in Form kritischer Interakti-
onserfahrungen bemerkt werden. Kritische Interaktionserfahrungen zeigen sich als 
Konflikte in interpersonaler Interaktionssituation im interkulturellen Kontakt. Eine 
adäquate Deutung von fremdkulturellem Verhalten ist somit über den Schlüssel der 
Kenntnisse von Kulturstandards möglich. Thomas (1993:381) spricht hier von fol-
genden den InteraktionspartnerInnen gestellten Aufgaben, die aus seiner Definition 
von Kultur resultieren. Die InteraktionspartnerInnen sollen: 
1. die Kulturstandards des Interaktionspartners als handlungswirksame Merkmale er-
kennen,  
2. die Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Kompatibilitäten zwischen verschiede-
nen Orientierungssystemen erfassen, 
3. Lernverfahren entwickeln und erproben, die eine Übernahme fremdkultureller O-
rientierungssysteme in das eigene Handlungsschema ermöglichen.  
„Eine effektive Kooperation zwischen verschieden kulturell sozialisierten Partnern erfordert 
ein gewisses Maß an Fähigkeit und Bereitschaft, fremde Kulturstandards in das eigene 
Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster zu integrieren“ (Thomas 
1993:381f). 
3.1.6 Kulturtheorien in der Pädagogik 
Im Hinblick auf Interaktionen zwischen Angehörigen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft im schulischen Kontext ist es unverzichtbar, auf das Verständnis 
von Kultur aus der Sicht der Pädagogik einzugehen. Zunächst möchte ich hervorhe-
ben, dass es auch im Bereich der Pädagogik keinen einheitlichen Kulturbegriff gibt. 
Der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Nieke versucht, eine heuristische Defini-
tion von Kultur für den Bereich der Interkulturellen Erziehung in Anlehnung an den 
Kulturbegriff von Micheline Rey (1979; 1986) zu geben. Der Kulturbegriff von Rey 
wurde von Hohmann (1983b) rezipiert, dem sich Nieke anschließt:  
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„Bedenkenswert finde ich den Vorschlag von Rey (1979), die in Anlehnung an den Gedan-
ken des französischen Strukturalismus Kultur als ein System von Symbolen versteht, das 
sich in Interaktionen und Kommunikation konstituiert, in dem die Interpretation aber auch 
eine immer wieder neu zu leistende und im Austausch zwischen den Kulturen konfliktträch-
tige Aufgabe darstellt. Aus diesem Verständnis heraus entwickelt Rey ein pädagogisches 
Konzept, das sich durch folgende Aufgaben umschreiben lässt: Überwindung von kulturbe-
dingten Stereotypen, Eintritt in einen offenen Dialog zwischen den Kulturen, Entwicklung 
von Ich-Identität durch die Erfahrung des anderen, Weckung gegenseitigen Verständnisses, 
Bereicherung durch kulturellen Austausch usw.“ (Hohmann 1983b:15). 
Nieke (1995:46) hebt in seinem Begriff von Kultur zwei zentrale Bestimmungsmo-
mente hervor:  
1. Kulturen sind ein System von Symbolen, und zwar nicht von beliebigen, sondern 
von solchen, die als Interpretations-, Ausdrucks- und Orientierungsmuster dienen. 
2. Das Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher Kulturen ist ohne kulturelle 
und soziale Konflikte nicht möglich. 
Die Interkulturelle Pädagogik orientiert sich stark an den empirischen Kulturwissen-
schaften, die die Definition von Kultur weder an Ethnie8 noch Nation9 oder Sprache 
binden. Nieke beschreibt Kultur als „die Gemeinsamkeit der kollektiven Deutungs-
muster einer Lebenswelt (einschließlich materieller Manifestationen)“ (a.a.O.:50). 
Die Grenzen zwischen den Kulturen sind nicht identisch mit Sprachgrenzen, Landes-
grenzen oder Grenzen zwischen Völkern oder Volksgruppen. Im Sinne dieser De-
finition kann es innerhalb einer Nation oder einer Staatsgesellschaft durchaus ver-
schiedene Kulturen geben oder kann sich eine Kultur über Landesgrenzen hinweg 
erstrecken bzw. kann sie in räumlich voneinander entfernten Regionen parallel exis-
tieren. Im Sinne dieses Verständnisses von Kultur kann es in so komplexen Gesell-
schaften wie der Bundesrepublik Deutschland oder der Türkei keine einheitliche 
„deutsche“ oder „türkische“ Kultur geben, sondern nur Teil- und Subkulturen.  
Das Konzept der Subkulturen geht von der Vorstellung aus, dass die Teilgruppen ei-
ner Gesellschaft eine je eigene Kultur aufweisen, eben eine Subkultur:  
                                                 
8 Ethnie ist ein Neologismus, der aus dem griechischen Wort ethnos abgeleitet ist und nichts ande-
res meint als Volk. „Volk ist das umfassende ethnische Kollektiv, das durch den Glauben an eine 
gemeinsame Herkunft, Gemeinsamkeiten von Kultur und Geschichte sowie ein Zusammengehö-
rigkeitsbewusstsein gekennzeichnet ist“ (Heckmann 1992:57). In der Ethnologie wird eine Ethnie 
von einer anderen durch solche Kriterien unterschieden wie u.a.: Sprache, Rasse, Religion, Kul-
tur, kollektive Selbstidentifikation (meist als Mythos oder Geschichte gemeinsamer Abstam-
mung), gemeinsamer Siedlungsraum (vgl. Nieke 1995:37-38; mehr zum Begriff Ethnie bzw. 
Ethnizität folgt in Kap. 3.2; siehe auch Heckmann 1992:30ff. und 1992a:9ff.). 
9 Nation ist ein ethnisches Kollektiv, das ein ethnisches Gemeinsamkeitsbewusstsein teilt und poli-
tisch-verbandlich in der Form des Nationalstaates organisiert ist (vgl. Heckmann 1992:57). Näher 
zum Begriff Nation siehe Kap. 3.2. 
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„Jede Subkultur hebt sich durch eigene „subkulturspezifische“ Merkmale von anderen Sub-
kulturen ab, fügt sich aber zugleich der übergreifenden Gesamtkultur ein. Dabei beschränkt 
sich dieses Konzept heute nicht auf ethnisch definierte Teilgruppen, sondern es erstreckt sich 
auch auf zahlreiche sonstige Untergruppen einer Gesellschaft“ (Maletzke 1996:17). 
Auf dem Territorium der Türkei gibt es beispielsweise etliche verschiedene Kulturen, 
die sich nicht nur im Blick auf offiziell negierte Unterschiede in Familiensprachen 
und ethnischer Herkunft (z.B. Kurden, Aramäer, Armenier, Jeziden), sondern auch 
innerhalb der türkischsprachigen Bevölkerung selbst differenzieren.  
In den europäischen Gesellschaften gibt es Teilkulturen, die sich wesentlich aus der 
Position innerhalb des ökonomischen Teilsystems organisieren und in sozialwissen-
schaftlicher Betrachtung als Klasse oder Sozialschicht aufgefasst werden. Dement-
sprechend besteht die Gesellschaft auf dem Territorium der Bundesrepublik Deutsch-
land aus vielen Kulturen:   
„Es wäre nicht sehr zweckmäßig, von einer deutschen Kultur zu sprechen, wenngleich es 
möglich ist, dass in allen diesen Teil- und Subkulturen auf dem Territorium der Bundesre-
publik Deutschland gemeinsame Elemente aufzufinden sind. Allerdings konstituieren solche 
Gemeinsamkeiten weder eine einheitliche Gesamtkultur noch so etwas wie einen National-
charakter [...]“ (Nieke 2000:49). 
Teilkulturen versteht Nieke als Lebenswelten, die einen Vorrat an Deutungsmustern 
als Alltagswissen enthalten, „mit denen die in ihr Lebenden sich in der Welt orientie-
ren, ihre Wahrnehmungen strukturieren und ihre Handlungen reflektieren und be-
gründen können“ (Nieke 1995:49). Der Begriff „Lebenswelt“ wird hier nach Alfred 
Schütz (1932) und Schütz/Luckmann (1979) verwendet und meint die Gesamtheit 
der fraglosen Gewissheiten bzw. Selbstverständlichkeiten des Alltags bei der Orien-
tierung in der physischen und psychischen Umwelt. Die Lebenswelt des Alltags ist 
dabei nicht eine private Lebenswelt, sondern sie ist intersubjektiv und damit sozial: 
„Die Lebenswelt ist weder meine private Welt, noch deine private Welt, auch nicht die mei-
ne und deine addiert, sondern die Welt unserer gemeinsamen Erfahrung“ (Schütz/Luckmann 
1979:98). 
Die Lebenswelt existiert nicht nur, sie muss ausgelegt werden. Jürgen Habermas be-
tont die Eingebundenheit der kommunikativ Handelnden in die Lebenswelt: 
„Die jeweils gemeinsame Lebenswelt bietet einen Vorrat an kulturellen Selbstverständlich-
keiten, dem die Kommunikationsteilnehmer bei ihren Interpretationsanstrengungen konsen-
tierte Deutungsmuster entnehmen“ (Habermas 1983:146).  
Der Begriff Deutungsmuster soll als Oberbegriff für Muster des Wahrnehmens, Ori-
entierens, Denkens, Fühlens, Wertens und Handelns gelten. Deutungsmuster können 
auch als Orientierungsmuster bezeichnet werden. Sie existieren nur in der psychi-
schen Realität von Individuen (vgl. Nieke 1995:59-63). Grundsätzlich sind in-
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dividuelle und kollektive oder kollektiv geteilte Deutungsmuster voneinander zu un-
terscheiden. Die individuellen Deutungsmuster bildet das Individuum im Laufe sei-
ner Entwicklung, Sozialisation und Bildung seiner eigenen Persönlichkeit heraus. 
Die kollektiven Deutungsmuster sind zu einem guten Teil die meistens übernomme-
nen Deutungsmuster, mit denen sich ein Individuum in der Welt orientiert, das heißt 
solche, die auch von anderen verwendet wurden und werden. Das Individuum kann 
in der Auseinandersetzung mit Herausforderungen der Lebenswelt neue Deutungs-
muster entwickeln, die entweder individuell bleiben oder zu neuen kollektiven Deu-
tungsmustern werden (vgl. Nieke 1995:55).10 
Weitgehend hat sich die Interkulturelle Pädagogik an dem Kulturkonzept von Clarke 
et al. (1979)11 orientiert. Die Autoren konzentrieren sich in ihrer Kulturtheorie auf 
Jugend(sub)kulturen. Den Begriff von Kultur binden sie an eng und genau begrenzte 
Teilsozietäten der Gesellschaft. Kultur definieren sie für die jeweilige Gruppe als 
„Landkarten der Bedeutung“:  
„Die ‘Kultur’ einer Gruppe oder Klasse umfasst die besondere und distinktive Lebensweise 
dieser Gruppe oder Klasse, die Bedeutungen, Werte und Ideen, wie sie in den Institutionen, 
in den gesellschaftlichen Beziehungen, in Glaubenssystemen, in Sitten und Bräuchen, im 
Gebrauch der Objekte und im materiellen Leben verkörpert sind. Kultur ist die besondere 
Gestalt, in der dieses Material und diese gesellschaftliche Organisation des Lebens Ausdruck 
findet. Eine Kultur enthält die ‘Landkarten der Bedeutung’, welche die Dinge für ihre Mit-
glieder verstehbar machen. Diese ‘Landkarten der Bedeutung’ trägt man nicht einfach im 
Kopf mit sich herum: sie sind in den Formen der gesellschaftlichen Organisationen und Be-
ziehungen objektiviert, durch die das Individuum zu einem ‘gesellschaftlichen Individuum’ 
wird. Kultur ist die Art, wie die sozialen Beziehungen einer Gruppe strukturiert und geformt 
sind; aber sie ist auch die Art, wie diese Formen erfahren, verstanden und interpretiert wer-
den. (...) So bleiben die bestehenden Muster eine Art historisches Reservoir - ein vorab kon-
stituiertes ‘Feld der Möglichkeiten’ -, das die Gruppen aufgreifen, transformieren und wei-
terentwickeln“ (a.a.O.:40f). 
Diese Auffassung von Kultur richtet sich an einem dynamischen und unvollendeten 
Prozess aus, in dem bestehende kulturelle Muster innerhalb einer bestimmten Gruppe 
transformiert und weiterentwickelt werden. Gegen diese Konzeption von Kultur ist 
jedoch einzuwenden, dass sie die Möglichkeit von interkulturellen Überschneidun-
gen und von Bildungen neuer Mischkulturen nicht berücksichtigt. Die „Landkarten 
der Bedeutung“ sind nach Clarke et al. (a.a.O.) die spezifischen kulturellen Codes12, 
                                                 
10 Auf den Begriff des Deutungsmusters gehe ich im Rahmen dieser Arbeit nicht näher ein. Eine 
Auseinandersetzung mit diesem Begriff ist bei Nieke (1995:53ff.) vorzufinden. Zum Deutungs-
musteransatz vgl. auch Thomä-Venske (1981:47-58). 
11 Clarke/Hall/Jefferson/Roberts (1979) entwickelten den Begriff ‘Kultur’ im „Centre for Contem-
porary Cultural Studies“ (CCCS) an der Universität Birmingham.  
12 Kulturelle Codes werden in der Psychologie auch Kulturstandards genannt, wie zum Beispiel bei 
Alexander Thomas (1991a, b; 1993).  
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über welche jede Gruppe verfügt. Diese definiert, so Clarke et al., die gesellschaft-
lich sanktionierten Regeln, die in Abhängigkeit von dem sich ständig wandelnden 
gesellschaftlichen Grundkonsens gleichermaßen befolgt, in Frage gestellt oder ver-
ändert werden können. Die „Landkarten der Bedeutung“ erweisen sich in modernen 
Gesellschaften als äußerst variable Konstruktion, da die Individuen - bedingt durch 
ihre sich wandelnden sozialen oder ökonomischen Verhältnisse, Bildungsniveaus o-
der Lebensstile - ihre kulturellen Identitäten als „Patchwork“ zusammensetzen, so 
Clarke et al. (1981) in ihrer Arbeit über „Jugendkultur und Widerstand“ (vgl. Kiesel 
1997:221). 
Der Subkulturbegriff des Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) hatte in 
den 80er Jahren einen großen Einfluss auf soziologische Arbeiten zu Jugendsubkul-
turen in der Bundesrepublik. Mittlerweile wird die Idee der Subkultur als ein „über-
holtes analytisches Konzept“ (Vaskovics 1989:587-599) gehandelt und von anderen 
Konzepten wie der „Individualisierung“ oder der „Pluralisierung“ von Lebenswelten 
und Lebensstilen abgelöst (vgl. Tertilt 1996:173; vgl. Ferchhoff/Neubauer 1996:32-
52).  
Die Prozesshaftigkeit der Kultur kann man nicht lediglich auf die bestehende Gruppe 
beschränken, wie noch bei Clarke et al. (1979).  
Dagegen hält Geertz, der Kultur beschreibt als „Geflecht von Bedeutungen, in denen 
die Menschen ihre Erfahrung interpretieren und nach denen sie ihr Handeln ausrich-
ten“ (1983:99), und der Kultur als „dichte Beschreibung“ ansieht, die tief in die kon-
textuelle Reichheit des sozialen Lebens eingebettet sein muss. In den 90er Jahren 
wird das Kulturkonzept von Geertz (1983) in den theoretischen Ansätzen der Inter-
kulturellen Pädagogik zunehmend rezipiert. Die äußeren Bedingungen, also der sozi-
ale und ökonomische Bezugsrahmen, müssen in den Kulturkonzepten berücksichtigt 
werden (vgl. Kiesel 1997:220). Dies betonen in der Interkulturellen Pädagogik auch 
Kalpaka/Räthzel (1986:62ff. und 1990:23ff.), Kalpaka (1994:21) und Auernheimer 
(1990 und 1996:33, 110f.). 
Nach Kalpaka wäre es geeigneter, von Kulturen statt der Kultur zu sprechen, da man 
in einer Gesellschaft eigentlich von mehreren Kulturen sprechen kann und nicht von 
der Kultur, die für alle sozialen, ethnischen und sonstigen Gruppen einer Gesell-
schaft verbindlich ist: 
“Kulturen werden als die Art und Weise aufgefasst, in der sich Individuen ihre Lebenswelt 
aneignen. Das Kulturelle wird verstanden als Bestandteil jeder Lebenspraxis, als der Ver-
such, dem eigenen Leben einen Sinn zu geben. Insofern sind Kulturen nicht abgekoppelt von 
den Lebensbedingungen, worunter auch institutionelle Rahmenbedingungen, hierarchische 
Verhältnisse u.ä. zu fassen wären, zu begreifen. Kulturen sind demzufolge als unabgeschlos-
sen, prozeßhaft und veränderbar aufzufassen, und nicht als Naturkonstanten bzw. Eigen-
schaften, die die Menschen determinieren. Ferner wird in diesem Kulturbegriff berücksich-
tigt, dass es in einer Gesellschaft verschiedene Kulturen gibt, die sich nach klassen-, alters-, 
geschlechtsspezifischen, ethnischen, sprachlichen u.a. Gesichtspunkten unterscheiden und in 
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einem Verhältnis von Über- und Unterordnung zueinander stehen bzw. gegeneinander kämp-
fen. Dabei geht es nicht um die Verschiedenheit an sich, sondern um die Machtverhältnisse, 
unter denen sich kulturelle Formen begegnen und sich jeweils durchsetzen müssen“ (Kalpa-
ka 1994:21; zum Kulturbegriff vgl. Kalpaka/Räthzel 1990:23ff.).  
In Anlehnung an Clarke et al. (1979; 1981) und Geertz (1983) dient Kultur für den 
Pädagogen und Erziehungswissenschaftler Georg Auernheimer  
„der Deutung des gesellschaftlichen Lebens und damit der Orientierung des Handelns“ 
(1996:110). 
Auernheimer definiert Kultur kurz als „Orientierungssystem“ (a.a.O.:111). Das Ori-
entierungssystem behält seine Funktion nur dann, wenn es mit der Veränderung der 
Lebensverhältnisse verändert wird: 
„Soll dieses Orientierungssystem seine Funktion behalten, so muss es mit der Veränderung 
der Lebensverhältnisse verändert werden. Aus der Auseinandersetzung mit den Lebensbe-
dingungen unter bestimmten gesellschaftlichen Verhältnissen hervorgegangen, wird sie in 
dieser Auseinandersetzung in Anknüpfung an die jeweils vorgefundenen Traditionen ständig 
neu geschaffen. Darin liegt ihre Unabgeschlossenheit und Prozesshaftigkeit begründet“ (Au-
ernheimer 1996:111).  
Auernheimer betont, dass Kultur in ihrer Prozesshaftigkeit, in ihrer Funktion für die 
Menschen und in ihrem Zusammenhang mit der Sozialstruktur bzw. der Lebenslage so-
zialer Gruppen zu bestimmen ist (vgl. a.a.O.:33). Dabei lässt sich der kulturelle Wandel 
nicht allein durch Übernahmen aus anderen Kulturen oder durch kulturelle Fremdein-
flüsse erklären. Er erfolgt aus dem Zwang der Subjekte, sich mit materiell bedingten 
Strukturveränderungen, z.B. der Marktabhängigkeit und Individualisierung des Lebens, 
auseinander zu setzen (vgl. a.a.O.:111). Auernheimer greift hierzu das Urteil des Ethno-
logen Geertz auf, nach dem Kultur weder als „Derivat“ der Sozialorganisation noch die-
se als bloße „Verkörperung kultureller Muster“ angesehen werden solle (Geertz 
1983:98). 
„Aufgrund des symbolischen Charakters ist jedes Kulturelement mehrdeutig, d.h. also für 
verschiedene Deutungen und Artikulationen offen“ (Auernheimer 1996:111 unter Bezug auf 
Geertz: 1983:126). 
In Bezug auf die hier untersuchten Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kulturel-
ler Herkunft, die in Deutschland leben und mit der kulturellen Vielfalt der Lebens-
welten alltäglich konfrontiert sind, scheint mir das Konzept der „Transkulturalität“ 
von Wolfgang Welsch berücksichtigungswürdig zu sein. Dieses wissenschaftlich 
fundierte Kulturkonzept verdient im aktuellen Diskurs über den Begriff ‚Kultur’ ho-
he Aufmerksamkeit.  
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3.1.7 Das Konzept der ‚Transkulturalität’ von Wolfgang Welsch  
Vor bereits zehn Jahren legte in Deutschland Wolfgang Welsch eine neue Konzeptu-
alisierung von ‚Kultur’ vor, die er unter dem Titel ‚Transkulturalität’ erarbeitete.13 
Welsch geht in seiner Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff von der Kritik des tra-
ditionellen Herderschen Kulturbegriffs aus, das Kulturen als geschlossene Kugeln oder 
autonome Inseln definiert, die mit der territorialen und sprachlichen Ausdehnung eines 
Volkes deckungsgleich sein sollen.14 Das Konzept von Herder ist stark ver-
einheitlichend, volksgebunden und separatistisch. Im Sinne dieses Konzeptes soll eine 
Kultur das Leben des betreffenden Volkes im Ganzen wie im Einzelnen prägen und jede 
Handlung und jedes Objekt zu einem unverwechselbaren Bestandteil gerade dieser Kul-
tur machen. Weiterhin soll Kultur immer Kultur eines Volkes sein, und sie soll von den 
Kulturen anderer Völker spezifisch unterschieden und abgegrenzt sein (vgl. Welsch 
2000:329).  
Für Welsch sind dagegen Kulturen  
„intern durch Pluralisierung möglicher Identitäten gekennzeichnet und weisen extern grenz-
überschreitende Konturen auf“ (Welsch 1994:84).  
Der traditionelle Kulturbegriff mit seiner inneren Homogenisierung und äußeren Ab-
grenzung ist in modernen Gesellschaften unhaltbar und tendiert in seiner begriffli-
chen Konsequenz gar zu kulturellem Rassismus, Separatismus und bereitet politi-
schen Konflikten und Kriegen den Boden (vgl. Welsch 2000:331f.). Moderne Gesell-
schaften, so Welsch, sind in sich „hochgradig differenziert, dass Homogenität für sie 
weder mehr grundlegend noch erreichbar ist“ (a.a.O.:330).  
„Moderne Gesellschaften beinhalten in sich eine Vielzahl unterschiedlicher Lebenswelten 
und Lebensformen, unterschiedlicher Kulturen; sie sind multikulturell in sich. Sie sind verti-
kal differenziert: Die Kultur eines Arbeitermilieus, eines Villenviertels und der Alternativ-
szene weisen kaum noch einen gemeinsamen kulturellen Nenner auf. Und sie sind horizontal 
differenziert: Unterschiede von weiblicher und männlicher, heterosexueller, lesbischer oder 
schwuler Orientierung können einschneidende Differenzen in den kulturellen Mustern und 
Lebensformen begründen“ (ebd.).  
                                                 
13 Die erste Veröffentlichung des Konzeptes ‚Transkulturalität’ von Wolfgang Welsch erfolgte 
1992 unter dem Titel ‚Transkulturalität – Lebensformen nach der Auflösung der Kulturen’ in: In-
formation Philosophie 1992, H. 2, S.5-20. 
14 Der Herdersche Kulturbegriff basiert auf der Vorstellung geschlossener und einheitlicher Entitä-
ten in Form homogener und abgegrenzter Kugeln, Monaden oder Inseln. Dieses Konzept stammt 
aus dem Jahr 1784 und ist durch ethnische Fundierung, soziale Homogenisierung und strikte in-
terkulturelle Abgrenzung gekennzeichnet. Nach Herder soll eine Kultur das Leben des betreffen-
den Volkes bestimmen (vgl. Welsch 2000:329). Welsch verweist auf die Quelle des Werkes: 
„Johann Gottfried Herder: Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit. Hg. von Martin 
Bollacher. Frankfurt a.M. 1989. Das Werk erschien in vier separaten Teilen zu jeweils fünf Bü-
chern in den Jahren 1784, 1785, 1787 und 1791 bei Hartknoch in Riga und Leipzig“ (ebd.). 
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Welsch stellt zusammenfassend fest, dass das klassische Kulturmodell nicht nur de-
skriptiv falsch sei, sondern auch normativ irreführend und gefährlich. Nach seiner 
Ansicht sind auch die neueren Konzepte der Multikulturalität und Interkulturalität an 
die Prämissen des traditionellen Kulturbegriffs Herders gebunden. Das Multikultura-
litätskonzept zielt auf die Koexistenz unterschiedlicher Kulturen innerhalb ein und 
derselben Gesellschaft, wobei die Vorstellung der Einzelkulturen 
„noch immer durch den alten, homogenisierenden Kulturbegriff geprägt ist – nur dass es die-
sen jetzt nicht mehr auf die Großkulturen von einst, sondern auf die vielen Partialkulturen 
anwendet, denen sein Interesse gilt. Es denkt diese Einzelkulturen noch immer als homogen 
und wohlabgegrenzt – also genau im alten Stile Herders“ (Welsch 2000:332f.).  
Wenn Kulturen als autonom und kugelartig aufgefasst sind und, wie Herder aus-
drückt, „sich ‚nur’ stoßen“15 können, weist Welsch darauf hin, dass Kulturen in die-
sem Sinne einander eben nicht verstehen können, sondern einander „ignorieren, ver-
kennen, diffamieren und bekämpfen“ müssen (Welsch 2000:234).  
Eine Kooperation der Kulturen, welche im Verständnis traditioneller Kulturkonzepte 
immer noch, so Welsch, der traditionellen Kugelprämisse verbunden sind, ist unmög-
lich. Welsch löst sich von dem traditionellen Kulturkonzept und stellt eine andere 
Betrachtungsweise von Kultur dar, die er als ‚Transkulturalität’16 bezeichnet. Die 
Konzeption der Transkulturalität gründet auf der Prämisse, dass unsere Kulturen de 
facto längst nicht mehr die Form der Homogenität und Separiertheit haben, sondern 
weitgehend durch Mischungen und Durchdringungen gekennzeichnet sind. Diese 
neue Struktur der Kulturen geht also über den traditionellen Kulturbegriff hinaus - 
und durch die traditionellen Kulturgrenzen wie selbstverständlich hindurch (vgl. 
Welsch 2000:335f.). Transkulturalität verzichtet also auf die Hierarchisierung, He-
gemonialisierung oder die zentrale Harmonisierung der Differenzen durch die Multi-
kulturalität. Multikulturalität zieht den Kulturwandel nicht in Betracht, sondern tole-
                                                 
15 Johann Gottfried Herder: Auch eine Philosophie der Geschichte zur Bildung der Menschheit 
[1774]. Frankfurt a.M. 1967, S.46. 
16 ‚Transkulturalität’ hat eine längere geschichtliche Tradition. Welsch macht als Beispiel auf die 
Beschreibung von Carl Zuckmayer ‚Des Teufels General’ aufmerksam. In: ders.: Werkausgabe 
in zehn Bänden. Bd. 8. Frankfurt a.M. 1978, S. 93-231. Transkulturalität als wissenschaftlicher 
Terminus wurde beispielsweise 1984 von Husmann verwendet. Husmann versteht unter 
Transkulturalität „[...] den Prozeß des Wandels, wie er sich durch Kontakt und gegenseitige Be-
einflussung aller beteiligten Kulturen gestaltet. Die Vorsilbe ‚trans’ (= hinüber) drückt hier den 
übergangartigen Charakter aus, der sowohl die Übernahme von diversen Kulturelementen als 
auch die Veränderung der betroffenen Kulturen in ihrer Gesamtheit beinhaltet. Kulturwandel in 
diesem Sinne macht die Reziprozität des Wandels deutlich, soll aber gleichzeitig den nicht von 
gegenseitigem Kulturkontakt hervorgerufenen Wandel ausschließen“ (Husmann 1984:39, zitiert 
von Wägenbaur 1997:30). Für Welsch besitzt die Vorsilbe ‚trans-‘ in Transkulturalität doppelte 
Bedeutung: im Blick auf den Mischungscharakter der kulturellen Determinanten hat trans- den 
Sinn von ‚transversal’ und im Blick auf die Zukunft und im Vergleich mit der früheren Verfas-
sung der Kulturen hat trans- den Sinn von ‚jenseits’ (vgl. Welsch 2000:336). 
 85
riert das Nebeneinander. Das ‚Miteinander’ der kulturell bzw. ethnisch unter-
schiedlichen Gruppen regelt ‚Multikulturalität’ durch die politische Ordnung. Im 
Konzept der Multikulturalität bleibt vermeintlich die Lebensform z.B. eines türki-
schen Immigranten noch eine türkische, während sie transkulturell schon eine andere 
geworden ist (vgl. Wägenbaur 1997:30). 
Das Phänomen der Transkulturalität bezieht Welsch sowohl auf die Makroebene der 
Gesellschaft als auch auf die Mikroebene der Individuen. Er betont in seinen Ausfüh-
rungen zum Konzept der Transkulturalität, dass heutige Kulturen aufs Stärkste mit-
einander verbunden und verflochten sind. Es steht außer Zweifel, dass zeitgenössi-
sche Kulturen generell durch Hybridisierung17 gekennzeichnet sind. Hybridisierung 
ist ein weltweites Phänomen, das auf der Ebene der Bevölkerung, der Waren und der 
Information greift:  
„Weltweit leben in der Mehrzahl der Länder Angehörige auch aller anderen Länder dieser 
Erde; immer mehr werden die gleichen Artikel – wie exotisch sie einst gewesen sein mögen 
– allerorten verfügbar; zudem machen die elektronischen Kommunikationstechniken sämtli-
che Informationen von jedem Punkt aus identisch verfügbar“ (Welsch 2000:337).  
Welsch unterstützt das Konzept der Transkulturalität auch durch Bezugnahme auf 
eine Reihe von Autoren (siehe Welsch 2000:343). Er zitiert u.a. Edward Said: 
„Alle Kulturen sind hybrid; keine ist rein; keine ist identisch mit einem ‚reinem’ Volk; keine 
besteht aus einem homogenen Gewebe“18 
wie auch Wolf Lepenies:  
„Es gibt nur noch hybride Kulturen“ 19 (ebd.). 
Transkulturalität dringt ebenso auf der Mikroebene der Gesellschaft vor, indem sie 
sich auf die Lebensformen der Menschen bis in die Struktur der individuellen Identi-
tät hinein auswirkt (vgl. Welsch 1994:95, 2000:337ff.). 
„Die Lebensformen enden nicht mehr an den Grenzen der Nationalkulturen, sondern über-
schreiten diese, finden sich ebenso in anderen Kulturen. Die Lebensform eines Ökonomen, 
eines Wissenschaftlers oder eines Journalisten ist nicht mehr einfach deutsch oder franzö-
sisch, sondern – wenn schon – europäisch oder global geprägt. [...] Die meisten unter uns 
sind in ihrer kulturellen Formation durch mehrere kulturelle Herkünfte und Verbindungen 
bestimmt“ (Welsch 2000:336ff.). 
                                                 
17 Unter Hybridbildung auf kulturellem Gebiet versteht man die Tatsache, dass „’Sitten und Bräu-
che sich von existierenden Praktiken lösen, um sich mit neuen Sitten zu neuen Praktiken zu ver-
binden’ (Rowe und Schelling, S. 231). Diese Definition lässt sich auf die Gesellschaft übertra-
gen“ (Pries 1998:55). Siehe auch Bronfen/Marius (1997:1ff.). 
18 Edward W. Said: Kultur und Identität – Europas Selbstfindung aus der Einverleibung der Welt. 
In: Lettre International 34 (1996: 21-25), hier S. 24. 
19 Wolf Lepenies: „Das Ende der Überheblichkeit.“ In: Die Zeit, Nr. 48, 24.11. 1995, S. 62. 
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Wenn jede Kultur hybrid ist, ist eine kulturelle Identität ebenso sehr komplex und 
hybrid, und sie ist keinesfalls mit nationaler Identität gleichzusetzen. Welsch betont, 
dass die Unterscheidung von kultureller und nationaler Identität elementar wichtig 
ist:  
„Es gehört zu den muffigsten Annahmen, dass die kulturelle Formation eines Individuums 
schlicht durch seine Nationalität oder Staatsangehörigkeit bestimmt sein müsse. Die Unter-
stellung, dass jemand, der einen türkischen oder deutschen Pass besitzt, auch kulturell eindeutig 
ein Türke oder Deutscher zu sein habe, und dass er, wenn er das nicht ist, ein vaterlandsloser Ge-
selle oder Vaterlandsverräter sei, ist so töricht wie gefährlich“20 (Welsch 2000:340). 
3. 2 Kulturelle Identität(en) in der Migration 
Für alle Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die hier in Betracht kommen, gilt, 
dass sie sich zumindest auf zwei sozial-symbolische Räume beziehen: auf den Hand-
lungs- und Bedeutungsraum des eigenen Herkunftslandes bzw. des Herkunfts-
landes/der Herkunftsländer der Eltern und den gegenwärtigen Lebens-, Handlungs- 
und Bedeutungsraum, in diesem Fall Deutschland. Paul Mecheril spricht in diesem 
Zusammenhang über Mehrfachverbundenheit in natio-ethno-kultureller Pluralität 
(vgl. Mecheril 2000:231ff.), die er in Anschluss an Homi Bhabha (1990, 1997)21, 
Stuart Hall (1994), Salman Rushdie (1992), Zygmunt Bauman (1995) als „hybride 
Identität”22 bezeichnet (a.a.O.:234).23   
                                                 
20 Anm. des Autors: Zehra Çirak, eine türkische Schriftstellerin, die seit ihrem zweiten Lebensjahr 
in Deutschland lebt, schreibt dazu: „Ich bevorzuge weder meine türkische, noch meine deutsche 
Kultur. Ich lebe und sehne mich nach einer Mischkultur“ (Zehra Çirak: Vogel auf dem Rücken 
eines Elefanten. Köln 1991, S. 94) (Welsch 2000:340). 
21 Homi Bhabha (1990) entwickelte das Konzept des „third space“ des „dritten Raumes“, das eine 
moderne Sicht in der Identitätsforschung darstellt. Das Konzept „third space“ beschreibt das 
Aufeinandertreffen zweier Gegensätze und die sich daraus entwickelnde Neudefinierung einer 
dritten Position. Die grundlegende Basis hierfür ist, dass beide Positionen als Partner in diesem 
Prozess gesehen werden, die beide etwas einbringen können und beide durch dieses Einbringen 
die Möglichkeit der Veränderung zulassen.  
22 Der Begriff „hybride Identität” entstammt der angloamerikanischen Migrationsforschung der 
90er Jahre (siehe mehrere Beiträge in Bronfen/Marius/Steffen 1997). Erst seit Ende der 90er Jah-
re findet dieser Begriff auch in der deutschsprachigen Sozialforschung zunehmend größere Be-
achtung bzw. gewinnt er mittlerweile auch eine gewisse Popularität (vgl. Terkessidis 2004). 
23 An anderen Stellen dieser Arbeit werden die Identitätskonzepte von Mead 1973 (siehe Kap. 
4.5.2.1) und Tajfel 1978 (siehe Teil II, Kap. 5.3.3) aufgegriffen. Allerdings kann im Rahmen die-
ser Arbeit nicht ausführlich auf die lange Tradition des Begriffs „Identität” und die unterschiedli-
chen Ansätze in den Sozialwissenschaften eingegangen werden. Ich verweise lediglich auf die 
Identitätskonzepte von Erikson 1973, Krappmann 1971; Habermas 1976, Dö-
bert/Habermas/Nunner-Winkler 1977. Unterschiedliche Identitätskonzepte in Bezug auf Jugend-
liche türkischer Herkunft stellen u.a. Hoffmann (1990) und Polat (1998) dar.  
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Um das Phänomen der „hybriden Identität” verstehbar zu beleuchten, wird in der Li-
teratur häufig auf die Erkenntnisse von Stuart Hall (1994) zurückgegriffen:  
”Überall entstehen kulturelle Identitäten, die nicht fixiert sind, sondern im Übergang zwi-
schen verschiedenen Positionen schweben, die zur gleichen Zeit auf verschiedene kulturelle 
Traditionen zurückgreifen und die das Resultat komplizierter Kreuzungen und kultureller 
Verbindungen sind, die im wachsendem Maße in einer globalisierten Welt üblich werden. 
[...] Menschen, die zu solchen Kulturen der Hybridität gehören, mussten den Traum oder die 
Ambition aufgeben, irgendeine ‚verlorene’ kulturelle Reinheit, einen ethnischen Absolutis-
mus, wiederentdecken zu können. [...] Sie sind die Produkte der neuen Diaspora, die durch 
die postkoloniale Migration geschaffen wurde. Sie mussten lernen, mindestens zwei Identi-
täten anzunehmen, zwei kulturelle Sprachen zu sprechen, um zwischen ihnen zu übersetzen 
und zu vermitteln. Die in der Ära der Spätmoderne geschaffenen hybriden Kulturen sind 
eindeutig neue Typen der Identität, und es lassen sich mehr und mehr Beispiele für sie fin-
den” (Hall 1994: 218; zitiert von Mecheril 2000:232). 
„Hybride Identität“ oder anders genannt: „synkretische Identität” oder „kultureller Syn-
kretismus“ (Canevacci 1992), „Bricolage”, „Mélange” (Rushdie 1992:458) (siehe Hall 
1994; Yalcin-Heckmann 1993) oder „Kreolisierung“ (Hannerz 1996:65ff.) sind Resulta-
te der Diaspora; die Begriffe beschreiben einen Mischzustand von Selbstidentifikation in 
einer Migrationssituation (vgl. Lutz 1999:125). Wie im Sinne von Stuart Hall ist hybride 
Identität also nicht fixiert, sondern schwebt im Übergang zwischen verschiedenen Posi-
tionen, greift gleichzeitig auf verschiedene kulturelle Traditionen zurück und ist das Re-
sultat komplizierter Kreuzungen und kultureller Verbindungen (vgl. Hall 1994:218).  
Hybride Identität stellt somit einen Widerspruch zu klassischen Integrationsmodellen 
dar, die Integration als einen Prozess der Angleichung von Eingewanderten an den 
Einwanderungskontext verstanden. Nach den klassischen Integrationsmodellen soll-
ten eben die ImmigrantInnen und ihre Kinder durch ihre Assimilationsanstrengungen 
in der Aufnahmegesellschaft zu „kulturell Deutschen” werden. Etliche wissenschaft-
liche Untersuchungen beweisen jedoch, dass sogar in der dritten Generation der 
MigrantInnenpopulation eine völlige kulturelle Assimilation nicht gelungen ist (vgl. 
u.a. Dannenbeck/Eßer/Lösch 1999 und Frieben-Blum/Jacobs 2000:9ff.).  
Es ist festzuhalten, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund und besonders dieje-
nigen, die in ihren Herkunftsländern gelebt und dort ihre Sozialisation begonnen ha-
ben, zweifellos einen Komplex von gemeinsam geteilten Vorstellungen, Bedeutun-
gen und Orientierungen aus ihren Herkunftsländern mitbringen. Dieser Komplex ist 
jedoch sehr heterogen und verändert sich im Prozess der Migration und Integration 
bei jedem Individuum kontinuierlich, denn sie lernen und internalisieren zugleich 
verschiedene Orientierungsmuster der Aufnahmegesellschaft. Sie werden also nicht 
einer bestimmten „nationalen“ Kultur zugeordnet, sondern sie werden als Handelnde 
mit einer spezifischen Lebenswelt bzw. Mischkultur oder hybriden Identität verstan-
den und interpretiert. In dieser entwickeln sie neue Bedeutungen und Orientierungen, 
verwenden sie neue Symbole und sind sie selbst symbolisch aktiv.  
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Vor diesem Hintergrund wird Kultur als die Art und Weise, wie Menschen interagie-
ren und sich ständig verändern, verstanden (siehe auch Kap. 4.5.2.1). Kultur ist in 
diesem Sinne ein offener und instabiler Prozess des Aushandelns von Bedeutungen 
(vgl. Wimmer 1996:407).  
Zwischenzusammenfassung  
Die hier vorgestellten Definitionen des Begriffs ‘Kultur’ zeigen die Vielfalt in den 
Auffassungen; keine der Auffassungen entspricht jedoch meiner Konzeption der ‘In-
terkulturellen Kommunikation’ schlechthin in dieser Arbeit. Ich kann mich lediglich 
teilweise folgenden Begriffen annähern: Zum einen stütze ich mich auf das Kultur-
konzept des Ethnologen Geertz (1983:87) und das Verständnis des Begriffs ‘Kultur’ 
im Bereich der Interkulturellen Pädagogik von Anita Kalpaka (1994) und von Wolf-
gang Nieke (1995 und 2000), zum anderen rezipiere ich das Kulturkonzept des Psy-
chologen Alexander Thomas (1991a; 1993). Ich lehne mich teilweise an die Kultur-
konzepte von Geertz und Anita Kalpaka an, weil sie dem gesellschaftlichen Kontext 
in ihren Kulturkonzepten eine wichtige Rolle zuweisen. Kultur wird sodann nicht 
losgelöst von gesellschaftsspezifischen Makrophänomenen betrachtet, wie ungleiche, 
zum Teil auch diskriminierende politische, soziale und ökonomische Teilhabe der In-
teragierenden und Gruppen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft in der 
Gesellschaft, in der sie zusammenleben. Das Konzept der ‘Lebenswelt’, das Wolf-
gang Nieke (1995 und 2000) in Anlehnung an Alfred Schütz (1932) und 
Schütz/Luckmann (1979) verwendet, soll hier meine weiteren Überlegungen zum 
Begriff ‘Kultur’ unterstützen. Ich rezipiere weiterhin die Kulturtheorie von Alexan-
der Thomas, die kulturspezifische Standards oder Codes berücksichtigt. Außerdem 
messe ich den geschlechtsspezifischen Verhaltensweisen, persönlichen psycho-sozi-
alen Dispositionen und Eigenschaften einen wichtigen Stellenwert bei. Und schließ-
lich sind für mein Verständnis von Kultur nur solche Kulturbegriffe brauchbar, die 
Aspekte wie Prozesshaftigkeit, Dynamik und Wandelbarkeit beinhalten und Misch-
formen von Kulturen zulassen. Das Kulturkonzept von Welsch (1992; 1999; 2000) 
scheint mir für das Verständnis von Kultur in Bezug auf die untersuchte Gruppe der 
Jugendlichen mit unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft und ihre täglichen 
Interaktionen miteinander in besonderer Weise geeignet zu sein.  
Ich orientiere mich auch an dem prozesshaften, dynamischen und nicht ethnisch mar-
kierten Kulturkonzept von Knapp-Potthoff (1997): 
„‘Kultur’ verstehe ich nicht als die Menge ihrer Mitglieder, sondern als ein abstraktes, idea-
tionales System von zwischen Gesellschaftsmitgliedern geteilten Wissensbeständen, Stan-
dards des Wahrnehmens, Glaubens, Bewertens und Handelns, das in Form kognitiver Sche-
mata organisiert ist und das sich im öffentlichen Vollzug von symbolischem Handeln mani-
festiert“ (Knapp-Potthoff 1997:184). 
Aus der Auseinandersetzung mit den Definitionen von Kultur folgt u.a.: 
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• Kultur ist ein System von Symbolen, und zwar nicht von beliebigen, sondern 
von solchen, die den Mitgliedern einer Gruppe als Interpretations-, Aus-
drucks-, Deutungs- und Orientierungsmuster dienen. 
• Mitglieder einer Gruppe oder Lebenswelt teilen gemeinsame Lebensweisen und 
Deutungsmuster bzw. orientieren sich an gemeinsam geteilten Standards des 
Wahrnehmens, Glaubens, Bewertens und Handelns, die sich im Handeln symbo-
lisch manifestieren. In jeder Gesellschaft gibt es eine Vielzahl von Kulturen.  
• In manche Kulturen werden wir hineingeboren, anderen ordnen wir uns „frei-
willig zu“ bzw. identifizieren uns mit ausgewählten kulturellen Aspekten aus 
verschiedenen Kulturen.  
• Jeder Mensch ist ein kultureller Mischling. Er kreiert sich seine eigene Kultur 
immer wieder neu. Der Prozess der Kulturkreation ist nie abgeschlossen. Die 
Vielfalt der Kulturen ist unendlich breit. 
• Häufig wird uns eine Zugehörigkeit zu einer bestimmten Kultur oder zu be-
stimmten Kulturen zugeschrieben.  
• Wir werden von kulturellen Einflüssen geprägt, sind aber keine Marionetten 
unserer Kulture(en).  
• Kulturelle Prägungen oder Selbstverständlichkeiten werden uns erst in der 
Konfrontation mit anderen Kulturen bewusst. 
• Kulturen prägen Menschen und Menschen prägen Kulturen. 
• Kulturen sind nicht statisch, sondern veränderbar. Sie unterliegen ständigen 
Wandlungen in Zeit-, Modernisierungs- und Globalisierungsprozessen.  
• Kulturen sind nicht eindeutig, sondern mehrdeutig und widersprüchlich. 
• Kulturen beeinflussen sich gegenseitig. Es werden immer wieder neue Kultu-
ren in Interaktionen ausgehandelt. Kulturen sind Produkte von Interaktionen 
(siehe Kap. 4.5.2.1 und Kap. 4.5.2.2). 
• Nicht alle Menschen in einer Gesellschaft haben gleichen Zugang zu be-
stimmten Kulturen. Vielen Menschen bleibt der Zugang zu manchen Kultu-
ren auf Grund von fehlenden Sprachkenntnissen und/oder niedrigem gesell-
schaftlichem Status bzw. struktureller Benachteiligung verschlossen. 
3. 3  Zum Verständnis von Ethnizität 
Ethnizität ist ähnlich wie der Begriff der Kultur schwer zu definieren. Das Verständ-
nis von Ethnizität hängt u.a. davon ab, ob wir von wissenschaftlichen Begriffsklä-
rungen oder alltagsweltlichen Wahrnehmungen ausgehen oder ob wir bei den Kon-
struktionsprinzipien der Ethnizität von den identifikativen Selbstbeschreibungen 
bzw. -zuschreibungen oder Fremdbeschreibungen bzw. -zuschreibungen ausgehen.  
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Ethnizität bzw. ethnische Differenz ist kein spezifisches Bündel von Eigenschaften, 
das ein Mensch besitzt oder nicht besitzt. Ethnizität drückt sich in Interaktionen, in 
Affekten, Inhalten und in einem bestimmten Verhältnis gegenüber anderen aus (vgl. 
Dannenbeck/Lösch/Eßer 2000:125).  
Der Begriff ‚ethnicity’ (dt. Ethnizität, fr. ethnicité) hat sich in den 70er Jahren in den 
angloamerikanischen Sozialwissenschaften im Zuge des sogenannten ‚ethnic revival’ 
etabliert (vgl. Lentz 1995). International und in der bundesdeutschen Migrationsfor-
schung wurde der Begriff Ethnizität seit der Veröffentlichung „Ethnicity. Theory and 
Experience“ von Nathan Glazer und Daniel P. Moynihan 1975 in verschiedenen wis-
senschaftlichen Disziplinen wie u.a. in Kultur-, Sprach- und Sozialwissenschaften re-
zipiert und ist auch Gegenstand brisanter Diskussionen und heißer Polemiken inner-
halb und zwischen den Disziplinen.24 
In Deutschland prägt der Begriff Ethnizität sowohl die wissenschaftliche als auch die 
gesellschaftspolitische Diskussion um die Integration der Zuwanderinnen und Zu-
wanderer der ersten Generation und der Folgegenerationen und wird in den Sozial-
wissenschaften und in der Migrationsforschung generell als eine Identitätskategorie 
behandelt. Bei den Forschungen zur Ethnizität geht es sowohl um die Beschreibung 
und Analyse von kollektiven Identitäten sozialer Gruppen als auch von identifikati-
ven Zugehörigkeiten zu diesen Gruppen. Ethnizität kann allgemein als ein „askripti-
ves Merkmal der Gruppendifferenzierung“ (Esser 1996:66) in verschiedene 
„Ethnien“ bzw. ethnische Gruppen definiert werden, neben dem noch weitere Zuord-
nungskategorien wie etwa Geschlecht, Klasse, Alter, Religion, regionale Herkunft 
und Nationalität bestehen (a.a.O.:67). 
Bis heute fehlt eine eindeutige theoretische Fundierung dieses Begriffs, auch wenn es 
eine beachtliche Zahl empirischer Studien gibt. In fast jeder dieser Studien im inter-
kulturellen Vergleich wird die Definition von Ethnizität unterschiedlich formuliert 
(vgl. Giordano 1997:56ff.). Kennzeichnend lassen sich in den Diskussionen um die 
Ethnizität zwei Betrachtungsweisen unterscheiden. Eine der Positionen vertreten die 
„Primordialisten“, die Ethnizität auf der Basis eines gemeinsamen biologisch-geneti-
schen Ursprungs bzw. einer beobachtbaren „objektiven“ Merkmalsausstattung defi-
nieren und vor allem die Stabilität der Züge einer ethnischen Gruppe betonen, also 
Ethnizität als einen Komplex von nicht veränderbaren Grundeigenschaften begreifen 
(vgl. Giordano 1997:59). Diese Betrachtungsweise des Begriffs Ethnizität ist höchst 
gefährlich, wie einige Kritiker zu Recht betonen (vgl. u.a. Dittrich/Radtke 
1990:24ff.). Vor allem vertraten und vertreten diese Sichtweise von Ethnizität alle 
Nationalisten und Führer ethnischer Bewegungen, aber auch gegenwärtig wird sie 
häufig im essentialistischen Sinne unreflektiert für die Erklärung von Konflikten im 
                                                 
24 Zur ausführlichen Begriffsexplikation von Ethnizität und Grundkategorien von Ethnizität wie 
Volk, Nation, ethnische Gruppe und ethnische Minderheit siehe auch Friedrich Heckmann (1992, 
a und 1997) und Norbert Wenning (1993:54ff.). Zur Untersuchung der Ethnizität in dieser Arbeit 
siehe auch Kap. 5.3.4.  
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Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft be-
nutzt. Kritisch äußern sich dazu u.a. Dannenbeck/Eßer/Lösch:  
„der Hinweis auf unterschiedliche ethnische Herkünfte von Teilen der Bevölkerung genügt 
häufig, um weithin – gleichermaßen in Politik und Öffentlichkeit – Einverständnis zu erzeu-
gen: Einverständnis mit der Annahme, daß unterschiedliche Herkünfte die Menschen nicht 
nur voneinander unterscheiden, sondern sie auch voneinander trennen“ (Dannen-
beck/Eßer/Lösch 1999:79). 
Eine andere Betrachtungsweise des Begriffs Ethnizität, die den Primordialisten ent-
gegengesetzte Position, vertreten „Konstruktivisten“. Heute bilden sie die große 
Mehrheit der Ethnizitätstheoretiker (vgl. Heckmann 1997:48). „Konstruktivisten“ 
postulieren, dass ethnische Phänomene hergestellt und künstlich „fabriziert“ seien, 
ethnische Gruppen also nicht reale, sondern „imaginierte“ Gruppen seien und dass 
die Konstruktion ethnischer Identitäten instrumentell für bestimmte Machtinteressen 
sei. Ethnizität ist im Verständnis der „konstruktivistischen“ Sicht ein ideologisches 
Phänomen (vgl. Heckmann 1997:46).  
Eine alternative Position zum Konstruktivismus, die die Rolle der Imagination, der 
Vorstellungen bei der Konstituierung ethnischer Gruppen durchaus anerkennt, diese 
jedoch nicht verabsolutiert, stellt Heckmann in seinem genealogisch definierten 
Ethnizitätskonzept dar, das auf dem Prinzip genealogischer Organisation aufbaut: 
„Ausgehend von der genealogisch definierten Form sozialer Organisation werden ethnische 
Gruppen also vor allem durch Vorstellungen gemeinsamer Herkunft konstituiert; hinzutreten 
wirkliche und geglaubte sozio-kulturelle Gemeinsamkeiten, Gemeinsamkeiten geschichtli-
cher und aktueller Erfahrungen und Beziehungsstrukturen, eine auf Selbst-Bewußtsein und 
Fremdzuweisung beruhende kollektive Identität, die eine (durchaus variable) Vorstellung 
ethnischer Grenzen einschließt, und ein bestimmtes Solidarbewußtsein (vgl. Heckmann 
1992:37)“ (Heckmann 1997:52). 
Nach dem genealogischen Prinzip sozialer Organisation betrachten sich die Mitglie-
der einer ethnischen Eigengruppe als zusammengehörig, da sie glauben, von gemein-
samen Vorfahren abzustammen. Sie interpretieren ethnische Beziehungen in der ei-
genen Gruppe als quasi verwandtschaftliche Beziehungen, die mit Vorstellungen von 
Nähe und Vertrautheit, Emotionalität und Solidarität, Opferbereitschaft und Dauer-
haftigkeit verbunden sind (vgl. Heckmann 1997:52ff.). 
Ethnizität als allgemeines soziologisches Konzept bezeichnet  
”die für individuelles und kollektives Handeln bedeutsame Tatsache, dass eine relativ große 
Gruppe von Menschen durch den Glauben an eine gemeinsame Herkunft, durch Gemein-
samkeiten von Kultur, Geschichte und aktuellen Erfahrungen verbunden ist und ein be-
stimmtes Identitäts- und Zusammengehörigkeitsbewußtsein besitzt” (Heckmann 1992:46 und 
1992a:56). 
Nach Weber, der den Begriff „Ethnie“ prägte, bezieht sich der ethnische Gemein-
samkeitsglaube meist auf die gemeinsame Abstammung, kann sich aber auch an an-
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deren Gemeinsamkeiten festmachen. Entscheidend ist für ihn allein der subjektive 
Gemeinsamkeitsglaube:  
“Wir wollen solche Menschengruppen, welche aufgrund von Ähnlichkeiten des äußeren Ha-
bitus oder der Sitten oder beider, oder von Erinnerungen an Kolonisation und Wanderung ei-
nen subjektiven Glauben an eine Abstammungsgemeinschaft hegen... ethnische Gruppe nen-
nen, ganz einerlei, ob eine Blutgemeinschaft vorliegt oder nicht” (Weber 1972:237). 
In Anlehnung an Weber definiert Esser „ethnische Gruppe“ als 
„eine Population einer Gesellschaft, von der Mitglieder der Gruppe und andere Personen an-
nehmen, dass sie eine gemeinsame Abstammung haben. Diese Annahme einer gemeinsamen 
Abstammung definiert die Grenze der Mitgliedschaft der Gruppe nach außen, nach innen, 
insbesondere für die Herausbildung einer Gemeinschaft. Diese Gemeinschaft bezieht sich 
vor allem auf die sozialen Beziehungen und das Gefühl einer besonderen ‚Identität‘“ (Esser 
1993:34). 
Zur Definition der „ethnischen Gruppe“ bzw. zur Beschreibung einer Gruppe und ih-
rer sozialen Praxis anhand von „ethnischen“ Kategorien „können prinzipiell belie-
bige äußere Merkmale als abgrenzendes Kriterium in Betracht kommen: Mode, 
Haartracht, Alter, auch Blutsverwandtschaft, Rasse und Hautfarbe, dann die Sprache, 
die Religion, ein gemeinsames Territorium in Vergangenheit und Gegenwart“ (Esser 
1996:67).  
Nach Esser bilden sich „ethnische Gruppen“ sehr häufig vor dem Hintergrund von 
Konflikten, die „eigentlich“ mit der „Abstammung“ nichts zu tun haben (vgl. Esser 
1993:43). 
Schermerhorn (1978) definiert beispielsweise eine „ethnische Gruppe“ als eine 
Gruppe mit wirklichen oder fiktiven Urahnen, Erinnerungen an eine gemeinsame 
Vergangenheit und mit einer gemeinsamen kulturellen Fixierung auf ein oder meh-
rere symbolische Elemente, die als das Wesentliche ihres Volkstums gelten.  
Ethnizität als Abgrenzungsmechanismus 
Ethnizität wird als Abgrenzungsmechanismus zwischen Menschen und Gesellschaf-
ten definiert (vgl. Barth 1969). Im Phänomen der Ethnizität geht es um die Frage, 
wie sich Gruppen unter Berufung auf tatsächliche oder eingebildete Besonderheiten 
als Gemeinschaft konstituieren und gegenseitig abgrenzen. Ethnizität kann also als 
„Wir”-Bewusstsein, als kollektive Identität im Rahmen kultureller Abgrenzung und 
Ausgrenzung verstanden werden. Ethnizität bedeutet einerseits die Identifizierung 
mit einer eigenen Gruppe, andererseits die Unterscheidung und die Abgrenzung von 
und durch andere Gruppen. Der grenzziehenden Unterscheidung (Distinktion) in 
„Wir” („Selbst”, „Eigenes”, we-group) und „Sie” (bzw. „Die”, „Ihr”, „Nicht-Wir”, 
„Fremde”, they-group, out-group) kommt also eine zentrale Bedeutung zu. Auf der 
Ebene des Einzelnen ist Ethnizität ”ein Identifizieren mit einer jeweiligen Gruppe, 
das sich als ‘Wir-Gefühl’ beschreiben lässt” (Antweller 1994:140).  
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Ethnische Grenzziehungen 
Zu Abgrenzungen bzw. zu Grenzziehungen (Barth 1969) zwischen Individuen oder 
Gruppen werden weltweit neben dem Glauben an eine gemeinsame Herkunft bzw. 
gemeinsame Geschichte verschiedene Merkmale benutzt. Zur Unterscheidung der ei-
genen Gruppe von anderen Individuen und Gruppen ziehen die Menschen vor allem 
die Sprache heran, die von zentraler identitätsstiftender Bedeutung für die Mitglieder 
einer Gruppe ist. Aber auch andere Merkmale, wie zum Beispiel materielle Kultur-
güter, kulturelle Gewohnheiten wie Ernährung, Kleidung, Musik u.ä., Religion, Ge-
schlechterrollenverteilung, bestimmte Verhaltensweisen, können zur Distinktion zwi-
schen den Gruppen benutzt werden. Oft werden auch körperliche Merkmale benutzt. 
Ihre negative Bewertung führt oft zum Rassismus (vgl. Antweller 1994:141; Ge-
mende 1999:100).  
Eine umfassende Auflistung jener Merkmale, die in variierender Zusammenstellung 
für ethnische Gruppen kennzeichnend sein können, bietet Auernheimer (1996:106f.). 
in Anlehnung an US-amerikanische Studien. Thernstrom schlägt in seiner ‚Harvard 
Encyclopedia of American Ethnic Groups’ (1980)25 beispielsweise vierzehn unter-
schiedliche Merkmale vor, so Auernheimer. Es sind: a) gemeinsame geographische 
Herkunft, b) Einwandererstatus („migratory status”), c) Rasse, d) Sprache/Dialekt, e) 
religiöser Glaube, f) Verbindungen, die über Verwandtschaft, Nachbarschaft oder 
Gemeinde hinausgehen, g) gemeinsam geteilte Traditionen, Werte und Symbole, h) 
Literatur, Folklore und Musik, i) Essvorlieben, j) Muster der Siedlungs- und Ar-
beitsweise, k) Sonderinteressen in Bezug auf Politik im Heimatland und in den 
USA26, l) Institutionen zur Sicherung und Aufrechterhaltung der Gruppe, m) ein in-
neres Gefühl der Unterschiedlichkeit („distinctiveness”) und n) die Wahrnehmung 
der Unterschiedlichkeit von außen her (vgl. ebd.).  
Nicht alle dieser Merkmale werden bei der Gruppendifferenzierung bzw. Untertei-
lung in verschiedene „Ethnien“ verwendet. Manchmal reicht nur ein Merkmal oder 
einige wenige Merkmale zur Konstruktion von Ethnizität aus. 
Im Alltagsdiskurs geschieht die Unterteilung in verschiedene „Ethnien“ oft anhand 
äußerlicher und offensichtlicher Merkmale wie Hautfarbe, Kleidung, Sprache oder 
Dialekt. Anhand dieser Merkmale wird die Identifizierung der eigenen und der frem-
den Gruppe erleichtert (vgl. u.a. Esser 1996:67 und Nassehi 1990:276).  
„Hinzu kommen tatsächlich unterschiedliche oder als unterschiedlich wahrgenommene Ele-
mente wie Kultur, Riten, Bräuche, Lebensstil, Habitus, eine (vermeintlich) einheitliche Ge-
schichte, Religion, Abstammung, einer ‚Ethnie’ zugeschriebenes oder von ihr beanspruchtes 
Territorium und in den modernen Nationalstaaten die Staatsangehörigkeit“ (Birsl/Ottens 
/Sturhan 1999:42). 
                                                 
25 Eine deutsche Auswahl siehe Elschenbroich 1985. 
26 Im Fall der MigrantInnen, die in Deutschland leben, ist der Bezug statt auf die USA auf das Auf-
nahmeland Deutschland zu verstehen. 
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Häufig werden mehrere Merkmale nebeneinander für die Unterscheidung und die 
Abgrenzung von und durch andere Gruppen herangezogen. Die Auswahl der Merk-
male kann als Abgrenzungskriterium gegenüber anderen Gruppen bewusst eingesetzt 
werden, aber auch unbewusst geschehen. Die Merkmale können ihre Gültigkeit in 
bestimmten Kontexten und Situationen ändern, je nachdem, wie Menschen ihre ei-
gene Stellung in Interaktionen wahrnehmen: Einige Merkmale können wegfallen, an-
dere können neu erfunden werden, einige werden unwichtiger, andere bedeutsamer. 
Die Merkmale zur Ein- und Ausgrenzung sind also vielfältig und kombinieren oft in 
verwirrender Weise Klassen-, Berufs- und allgemeine Kulturmerkmale miteinander 
(vgl. Antweller 1994:141).  
Ethnizität als Resultat von Exklusionsmechanismen 
Die Eingrenzung (Inklusion) oder Ausgrenzung (Exklusion) geschieht sowohl durch 
Selbst- als auch durch Fremdzuordnung von Individuen oder Gruppen zu ethnischen 
Merkmalen, d.h. durch Selbst- und Fremdethnisierung. Die kulturellen Inhalte der 
Ethnizität sind meistens kleiner als man glaubt. Ethnizität wird viel mehr von den 
dominanten Strukturen und Exklusionsmechanismen der Einwanderungsgesellschaft 
als von der ‚Kultur’ des Herkunftslandes geprägt. Die Ethnizität der EinwanderInnen 
entsteht wesentlich aus einer existenziellen Angst und Furcht vor Isolation und Ver-
fremdung in einer neuen Gesellschaft. Das geschieht auch infolge von erfahrenen 
Diskriminierungen, Rassismen und Marginalisierungen, die Einwanderinnen und 
Einwanderer häufig im Alltag erfahren. Bukow und Llaryora (1988, 1993) vertreten 
in Bezug auf das Phänomen „Ethnizität” die soziologische Position, dass ethnische 
Merkmale und Differenzen durch soziale Zuschreibung, durch das Alltagsdenken 
und von der Politik bewusst betriebene „Ethnisierung” von Minderheiten entstehen. 
Eine Politik der Ethnisierung, so Bukow und Llaryora (a.a.O.), entmündige und dis-
zipliniere die Minoritäten in Deutschland zunächst durch das Ausländerrecht und 
bringe sie damit in die Lage, die wiederum die Etikettierung ermöglicht. Im Gefolge 
der politisch gesteuerten Exklusion der Minoritäten übernehmen die Betroffenen die 
ihnen zugeschriebenen Merkmale. In der benachteiligten Situation werde ihnen na-
hegelegt, ”sich der individuellen Vergangenheit zuzuwenden, die lebensgeschichtli-
chen Bezüge überprägnant zu reaktivieren” (Bukow/Llaryora 1988:52).  
Zur Bedeutung und Mobilisierung von Ethnizität 
Die Bedeutung von Ethnizität variiert je nach gesellschaftsstrukturellen Bedingun-
gen, situationsabhängigem Kontext einer Interaktion und im Zeitverlauf (vgl. Heck-
mann 1997:53).  
”... Die Bedeutung von Ethnizität ist unterschiedlich. Sie kann als eine Ressource angesehen 
werden, die – zu bestimmten Zwecken und in bestimmten Situationen – zum Vorteil be-
stimmter sozialer, kultureller oder rassisch kategorisierter Gruppen benutzt wird; in anderen 
Situationen wird sie überhaupt keine Bedeutung haben; und in wiederum anderen, in denen 
unterschiedliche Bedürfnisse und Ziele im Vordergrund stehen, wird sie als Belastung emp-
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funden, der man ausweichen oder die man verleugnen möchte” (Wallman (1979:IX), zitiert 
von Heckmann 1992a:11). 
Ethnizität steht immer im Kontext von Klassensystem, politischer Dominanz, Kon-
kurrenz um begrenzte materielle und symbolische Ressourcen. Ethnizität ist aber 
nicht immer von Bedeutung, wenn Mitglieder ethnischer Gruppen untereinander oder 
mit Mitgliedern anderer Gruppen in Beziehung treten. Für die Akteure ethnischer 
Gruppen können auch andere Grundlagen der Organisation entscheidend sein, wie 
u.a. gemeinsame Interessen, politische Orientierungen oder berufliche Aktivitäten, 
mit denen sie sich identifizieren (vgl. Heckmann 1992a:11 und 1997:53f.). 
Ethnisches Bewusstsein, ethnische Grenzziehungen, Institutionen und Aktivitäten 
können unter bestimmten Bedingungen aber auch mobilisiert und verstärkt werden. 
Ethnische Mobilisierung oder Selbst-Ethnisierung kann nach Heckmann zur Durch-
setzung materieller und/oder politischer Interessen erfolgen, kann als Antwort auf 
Diskriminierungserfahrungen aufgefasst werden wie auch als Antwort auf Identitäts-
bedürfnisse in modernen Gesellschaften fungieren. Ethnizität kann gerade in moder-
nen Gesellschaften eine stabilisierende Funktion für die Individuen und Gruppen 
leisten. Im Migrationskontext ist Ethnizität als gesellschaftliche Ressource von Min-
derheiten zu verstehen (vgl. Heckmann 1997:54). 
Den Stellenwert ethnischer Selbstdefinition für das Identitätsmanagement von Ein-
zelnen und von Gruppen betonen beispielsweise Greverus (1981) und Ditt-
rich/Radtke (1990). Nach Greverus (1981) und Dittrich/Radtke (1990) verleitet ge-
rade die Anonymität des modernen Lebens zum Rückgriff auf ethnische Besonder-
heiten. Ethnizität dient als „Ressource der Identitätsbildung des einzelnen”, aber 
auch als „eine programmatische Ressource für politische Auseinandersetzungen im 
Modernisierungsprozeß” (Dittrich/Radtke 1990:24). Besonders wenn eine schnelle 
Veränderung von Werten und Glaubensinhalten ein Gefühl der Entwurzelung entste-
hen lässt, kann Ethnizität die Rolle eines ”psychologischen Ankers” (Heckmann 
1992a:12) übernehmen. Ethnizität wird dann als eine der möglichen Identitäten aus-
gewählt: 
”Ethnizität wird bedeutsam, da sie Interesse und Emotionen verbinden könne. Ethnizität bie-
tet dann ein greifbares Bündel gemeinsamer Identifikationen durch Sprache, Speisen, Musik, 
Namen, wenn andere soziale Rollen abstrakter und unpersönlicher geworden sind” (Bell 
1975: 169; zitiert von Heckmann 1992a:12f).  
Individuen können je nach wahrgenommener Situation und Position bzw. nach aktu-
ellen Bedürfnissen selbst entscheiden, ob und welche ethnische Merkmale für sie be-
deutsam werden und welche sie aktualisieren.  
Im Zeitverlauf kann sich Ethnizität wandeln, ihre Bedeutung verstärken, abschwä-
chen oder auflösen (vgl. Heckmann 1997:54). Dass mit fortgeschrittener funktionaler 
Differenzierung ethnisch bedingte Unterschiede verschwinden werden, was die Pro-
tagonisten kanonisierter differenzierungstheoretischer Soziologieentwürfe, z.B. Karl 
Marx, Max Weber oder Talcott Parsons, angenommen haben, trifft in modernen Ge-
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sellschaften auf Widerspruch. Es zeigt sich in modernen Gesellschaften, dass Ethni-
zität dort nicht an Bedeutung verloren hat, sondern gerade in modernen Gesellschaf-
ten an Bedeutung zunimmt (vgl. u.a. Esser 1988, 1990; Nassehi 1990; Heckmann 
1992:34ff.; 1992a:13ff.; Bukow 1996:60; Dannenbeck et al. 1999:89ff.; Butterwegge 
2000; Heitmeyer/Anhut 2000:17ff.).  
Mehrere Autoren, u.a. Heckmann (1992; 1992a; 1997), Bukow und Llaryora (1993), 
Bukow (1996), Heitmeyer (1996), Heitmeyer/Müller/Schröder (1997b), führen bei-
spielsweise eine zunehmende Bedeutung von Ethnizität in modernen Gesellschaften 
auf die Benachteiligungen und Diskriminierungserfahrungen der Minderheiten zu-
rück. Die Benachteiligungen und Diskriminierungserfahrungen der Minderheiten ha-
ben eine Belebung gemeinsamer kultureller Traditionen zur Folge. Die Stärkung der 
ethnischen Gruppe wird Teil eines Widerstandes gegen Diskriminierung und Be-
nachteiligungen:  
„Ethnizität ist die Antwort - meist von bisher benachteiligten Gruppen - auf das Aufbrechen 
älterer ... politischer und ökonomischer Strukturen. Sie zeigt ein Bemühen dieser Gruppen, 
einen kulturellen Code für ihren politischen und ökonomischen Aufstieg zu benutzen“ (Bell 
1975:172, zitiert von Heckmann 1992a:12). 
Bukow und Llaryora (1993:72) sind der Meinung, dass die Ethnisierung weniger 
innerhalb der Minderheit, sondern in den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 
und deren Auswirkungen zu suchen ist. Bukow (1996:6) geht in seinen 
Überlegungen zur Ethnizität von alltäglichen Ethnizitätsvorstellungen aus, die 
ethnische Zuordnungen und Kategorisierungen konstruieren: 
„Auf der Straße, in den Zeitungen, im Rundfunk und im Fernsehen - überall wird mit dem 
‘Türken’, dem ‘Russen’, dem ‘Asylanten’, dem ‘Deutschen’ usw. argumentiert. Im 
Mittelpunkt solcher Argumente steht dabei in der Regel die Vorstellung von 
gruppenspezifischen Eigenschaften“ (ebd.). 
Ebenso sind für Lutz Ethnisierungstendenzen als Resultat der Marginalisierung 
anzusehen:  
„Diejenigen unter den EinwanderInnen, die sich nicht von vornherein auf die Verliererrolle 
beschränken wollen, können sich eigentlich nur retten, indem sie die Spielregel für sich 
selbst einsetzen, sprich - ihre Kultur zum Kapital machen“ (Lutz:1992:60).  
Auch Kiesel teilt diese Meinung: 
„Erst die Erfahrung von rechtlicher Diskriminierung und kultureller Stigmatisierung führt 
bei Migranten im Aufnahmeland zum regressiven Rückgriff auf traditionelle Kulturmuster, 
die für die eigene Biographie keine Rolle mehr spielen oder noch nie gespielt haben. Dieser 
sekundär motivierte Rückgriff wird von weiten Teilen der Mehrheitsgesellschaft als Aus-
druck des Fortlebens ethnischer Lebensformen gedeutet“ (Kiesel 1997:222). 
Ulrich Beck (1993:118) hebt hervor, dass Ethnizität keine “Ursprungskategorie” ist,  
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“sondern Ergebnis sozialer Konstruktionen, für deren Gestalt die Lebensbedingungen ethni-
scher Gruppen und ihr Verhältnis zueinander maßgeblich sind” (zitiert in Neckel 1997:255).  
Die Relevanz und Mobilisierung von Ethnizität ist also unbedingt vor dem Hinter-
grund der strukturellen und politisch-rechtlichen Integrationskraft oder, besser ge-
sagt, vor den Exklusionsmechanismen der ethnisch-kulturellen Gruppen im Aufnah-
meland zu betrachten!  
Ethnizität und Nationalität 
Die moderne Bedeutung von Ethnizität in Europa ist in besonderer Weise mit der 
Bildung der modernen Staaten und Nationalstaaten, welche im 18. und im 19. Jahr-
hundert geschaffen wurden, verbunden. Gerade mit der Entstehung der Nationen27 
bekamen ethnische Gruppen ihre spezifische Bedeutung (vgl. Heckmann 1992:38): 
„Nationenbildung als umfassender Vereinheitlichungsprozeß und Nationalstaat schaffen ei-
gentlich erst ethnische Gruppen und Minderheiten in ihrer gegenwärtigen Bedeutung; ethni-
sche Gruppen werden zu Minderheiten, als sich ‘Mehrheiten’ in der Form von Nationen bil-
den“ (ebd). 
Ethnische Differenzierungen und ethnische Schichtung sind also nicht Phänomene in 
wenig entwickelten Ländern, sondern auch zentrale Bestandteile komplexer, formal 
organisierter moderner Gesellschaften (vgl. Esser 1988).28 In der Bundesrepublik 
Deutschland gewann die Ethnizität gegen Ende der 80er/Anfang der 90er Jahre spürbar 
an Bedeutung (vgl. Butterwegge 2000:266). Besonders die politische Debatte um den 
deutschen Pass für Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien im Jahr 1999, die 
Debatte über die Leitkultur im Jahr 2001 und die gegenwärtige Zuwanderungsdebatte 
wie auch die ungünstige ökonomische Situation auf dem Arbeitsmarkt haben Margina-
lisierungs- und Ethnisierungsprozesse wie auch Rassismus und Gewalt gegenüber 
Menschen ausländischen Aussehens und/oder ausländischer Herkunft mobilisiert:  
                                                 
27 Zu Beginn des 19. Jahrhunderts verstand man unter dem Begriff „Nation“ die durch Bildung und 
Besitz herrschende Klasse, den „besseren, denkenden Teil des Volkes“, so Hans von Gagern 
1818 (zitiert von Heckmann 1992:51). „Im 19. Jahrhundert verliert der Begriff Nation seine par-
tikularistische Bedeutung und bezieht sich auf ethnische Kollektive, die nicht nur ein ethnisches 
Gemeinsamkeitsgefühl teilen, sondern auch politisch-verbandlich als Staat organisiert sind“(vgl. 
Heckmann a.a.O.). Die Nation ist kein festes Gebilde, sondern als ein dynamisches Konzept, als 
eine kollektive Fiktion der „ imagined community” (vgl. Giesen 1991:11f.; Anderson 1991), die 
auf einem historisch entstandenen, gruppenbezogenen Gedächtnis gründet, zu verstehen (vgl. 
Sting 1999:61). (Zum Begriff „Nation“ im historischen und gegenwärtigen Verständnis siehe die 
Beiträge von Heckmann 1992 und 1992a; Wenning 1993:60ff.; Estel 1997:73-85; Serloth 
1997:86ff.; Sting 1999:55-65; Khan-Svik 1999:109f.). 
28 In Deutschland hat sich seit 1988 eine theoretisch fundierte Diskussion zum Zusammenhang von 
Ethnizität in modernen Gesellschaften entwickelt. Ich verweise nur auf die wichtigsten Beiträge 
dazu von Esser (1988, 1990) und Nassehi (1990), auf welche im Rahmen dieser Arbeit nicht nä-
her eingegangen werden kann.  
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„Vordergründig geht es bei der Ethnisierung um die ‘kulturelle Identität‘; dahinter stecken 
aber meist Konflikte um knappe gesellschaftliche Ressourcen” (Butterwegge 2000:266). 
Alltagstheoretisch wird Nationalität als eine Einheit aus Staatsbürgerschaft, Ethnie und 
Kultur verstanden. Diese Betrachtungsweise ist zwar ein Mythos, an den jedoch viele 
Mitglieder einer Nation glauben. Nationen waren noch nie kulturell und/oder ethnisch 
homogen, “und insbesondere die globalen Entwicklungen zeigen deutlich, dass alle mo-
dernen Nationen kulturell hybrid sind” (Tafadal 2000:206). „Die Fiktion der Einheitlich-
keit durchzieht die Selbstdarstellung der Nationalstaaten nach innen und nach außen“ 
(Gogolin/Krüger-Potratz/Neumann 1991:7ff.). In neueren Überlegungen zum National-
begriff erscheint die Nation als ein dynamisches Konzept, als eine kollektive Fiktion o-
der „imagined community“. Das moderne Verständnis von Nation und nationaler Tradi-
tion löst sich schnell vom Modell des Nationalstaates ab und nähert sich der Vorstellung 
eines dynamischen kollektiven Gedächtniszusammenhangs an (vgl. Sting 1999:61).  
Die Nationalität bzw. die nationale Identität gehört jedoch weiterhin in multikultu-
rellen, modernen Gesellschaften zur Hauptquelle der Zugehörigkeitskonstruktion der 
Individuen und Gruppen: 
“Nationalität gilt als wesentlicher Bestandteil der persönlichen Identität und sogar als Teil 
der individuellen Persönlichkeitsdefinition” (Tafadal 2000:206).  
Die ursprüngliche Nationalität wird auch als Zuschreibungsmerkmal von außen zur 
Fremdbestimmung der ethnisch-kulturellen Identität der Einwanderer und zugleich 
als Ausgrenzungsmerkmal benutzt. Kulturelle Identität wird in Europa seit 200 Jah-
ren mit dem Selbstverständnis einer Nation und nationaler Zugehörigkeit in Verbin-
dung gebracht (vgl. Sting 1999:61). Die erworbene Nationalität wird von den ein-
heimischen und manchen zugewanderten Individuen und Gruppen in der Alltags-
praxis häufig nicht anerkannt. 
Die Grenzziehung zwischen Deutschen und Nicht-Deutschen bzw. zwischen Deut-
schen und ‚AusländerInnen’  
„ist einer der Faktoren, aus denen gemeinhin eine sog. nationale, in diesem Fall deutsche 
Identität abgeleitet wird” (Deger 1997:101). 
Im Selbstverständnis der Deutschen sei die Nation bzw. nationale Identität im Grunde 
eine ethnisch-kulturelle und nicht eine politische Gemeinschaft, da sie vordergründig 
auf dem Abstammungsrecht beruhe und das Volk als das primäre Zugehörigkeitskri-
terium ansehe. Eine andere Art des Selbstverständnisses von Nation existiert z.B. in 
Frankreich, da sie dort auf dem Prinzip des Bodenrechts basiert. Die Nation im Selbst-
verständnis der französischen Gesellschaft sei eine Gemeinschaft, die auf der Gemein-
samkeit politischer Werte beruhe. Das bedeutet, dass sich Mitglieder einer Nation auf 
eine Reihe politischer Grundwerte als Basis der Beziehung zwischen Bürger und Staat 
einigen. Diese durch alle Mitglieder der Gesellschaft geteilten politischen Grundwerte 
ermöglichen den Einwanderern die Partizipation am politischen Gemeinwesen und ü-
bernehmen zugleich auch eine identitätsstiftende Funktion (vgl. Deger 1997:101). In 
Deutschland erwächst eine kollektive Identität also nicht aus gemeinsamen politischen 
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Staatsbürgerrechten, sondern Rechte politischer Art erwachsen grundsätzlich aus der 
gemeinsam geteilten Abstammung. Diese Anforderung können viele MigrantInnen 
und ihre Kinder nie erfüllen (vgl. a.a.O.:102). 
Zwischen den Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft in meiner 
Studie gibt es die grundsätzliche rechtliche Trennung zwischen den StaatsbürgerIn-
nen (Deutsche, SpätaussiedlerInnen und nur ein Jugendlicher türkischer Herkunft, 
der im Besitz des deutschen Passes ist) und den Nicht-StaatsbürgerInnen (Jugendli-
che ohne deutschen Pass). Diese Grenzziehungen können im Allgemeinen Auswir-
kungen auf die Bedeutung der Ethnizität für die Zugehörigkeitskonstruktion und für 
interkulturelle Interaktionen haben.  
Ethnisierungsprozesse bewirken durch eine Marginalisierung und Stigmatisierung 
„der Anderen” die stärkere Konturierung „des Eigenen” bzw. die Konstituierung ei-
ner nationalen „Volksgemeinschaft”. Im Massenbewusstsein ist die Vorstellung 
„Deutsche(s) zuerst!” mit den „Ausländer raus!”-Parolen verankert (vgl. Butter-
wegge, ebd.). Es ist auch kein Wunder, dass völkisches Denken eine Renaissance er-
lebt, wenn beispielsweise im nordrhein-westfälischen Landtagswahlkampf 2000 Jür-
gen Rüttgers (CDU) mit dem Slogan „Kinder statt Inder” um seine Wähler warb. Im 
politischen, strukturellen und gesellschaftlichen Kontext hat eine Ausgrenzung der 
Minderheiten ihre Abgrenzung zur Folge. Dabei wird in der Alltagspraxis die soziale 
Abgrenzung der Minoritäten auf ihre ethnisch-kulturelle Herkunft, andere Kultur, 
Religion oder Sprache bzw. auf die Wahrung kollektiver Identitäten reduziert.  
Selbst in den Schulen werden die Jugendlichen mit eigenem oder elterlichem Migra-
tionshintergrund nicht selten als ExpertInnen für ihr Herkunftsland angesehen und zu 
„Exoten” gemacht, auch wenn sie in Deutschland geboren sind und niemals im Her-
kunftsland ihrer Eltern, z.B. Griechenland, Türkei oder Italien, gelebt haben. Alltäg-
lich wird ihnen die Rolle eines „Fremden” und „Nicht-Dazugehörigen” zugeschrie-
ben. Sie können sich einer Fremdethnisierung nicht entziehen.  
Zusammenfassung und Schlussbemerkungen zur Kultur und Ethnizität  
Aus den Ausführungen zur Kultur und Ethnizität lässt sich ableiten, dass Kultur nur 
ein möglicher Aspekt ist, an dem sich Ethnizität zeigen kann. Es ist zunächst nicht 
besorgniserregend, wenn sich Gruppen auf Grund ihrer ethnisch-kulturellen Herkunft 
in einer Einwanderungsgesellschaft formieren. Mit ihren Herkunftssprachen und an-
deren Aspekten ihrer Herkunftskulturen tragen sie zu der Bereicherung der gesamten 
Gesellschaft bei, und ihre Kulturen sind als wichtige Ressourcen anzuerkennen und 
zu nutzen. Auf dem Konzept der Ethnizität baut seit den 80er Jahren das dominie-
rende Modell des Multikulturalismus auf, welches den Menschen als kulturelles We-
sen betrachtet, das sich in bestehende Strukturen einzugliedern hat, ohne jedoch seine 
kulturelle Identität zu verlieren. Die Existenz von Ethnizität wird im Sinne des Mul-
tikulturalismus nicht negativ begriffen, sondern positiv gedeutet. Bei Georg Auern-
heimer heißt es beispielsweise:  
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”Ethnizität ist nicht notwendig traditionalistisch, konservativ, partikularistisch, ‚nach innen 
unterdrückend’, auf Abgrenzung bedacht, ethnozentrisch, ressentimentgeladen oder aber 
folkloristisch ...” (Auernheimer 1990:116). 
In dieser Denktradition entstanden zahlreiche Projekte zur Stärkung ethnischer 
Netzwerke, die nicht nur die Pflege der kulturellen Wurzeln und Traditionen ermög-
licht haben und ermöglichen, sondern zugleich als eine Informationsstelle dienten 
und dienen und wichtige Aufgaben bei der Integration der MigrantInnen in der 
Mehrheitsgesellschaft übernahmen und weiterhin übernehmen. 
Dass sich Menschen häufig ihren ethnisch-kulturellen Gruppen in einer Einwande-
rungsgesellschaft anschließen, ist aber nicht nur Ergebnis ihrer ethnisch-kulturellen 
Verbundenheit mit Menschen eigener ethnisch-kultureller Herkunft. Für die Erklärung 
von Ethnizität bei verschiedenen ethnisch-kulturellen Gruppen wird Kultur oder Ethnie 
jedoch allzu oft benutzt und missbraucht. Andere Aspekte spielen bei der Ethnizität ei-
ne wichtige Rolle, wenn es sich um MigrantInnen und die Folgegenerationen in einer 
Mehrheitsgesellschaft handelt. Dazu gehören vor allem der gesamte gesellschaftliche 
und politische Kontext mit seinen strukturellen Benachteiligungen und Diskriminie-
rungen auf allen Ebenen (Schule, Beruf, Wohnsituation u.a.) und der Fremdethnisie-
rung der EinwanderInnen und auch der Jugendlichen der zweiten und der dritten Gene-
ration. Die strukturellen Barrieren fördern die Segregation einzelner ethnisch-
kultureller Gruppen. Eine weitere Bedrohung für das Zusammenleben der Mehrheit 
und der EinwanderInnen ist Rassismus (vgl. Radtke 1995, 1996a und 1996b). 
Unter diesen ungünstigen Umständen schließen sich häufig die Mitglieder einer eth-
nisch-kulturellen Gruppe zusammen und suchen ihre Stärke gerade in der Ethnizität. 
Das Paradoxe daran ist, dass die dominante Mehrheitsgesellschaft meistens diese 
Ethnizität gerade als Schwäche bzw. Mangel an Integration der ethnischen Gruppen 
betrachtet und bewertet. Dabei bedienen sich der Ethnizität die Individuen und ethni-
sche Gruppen der EinwanderInnen bzw. die Jugendlichen der Folgegenerationen in 
ihrem Kampf um Anerkennung, schulischen und beruflichen Aufstieg und Gleich-
stellung in der Mehrheitsgesellschaft. Wird diese Anerkennung erreicht, dann ändert 
sich auch die Dimension der Ethnizität, die dann eher eine symbolische Bedeutung 
annimmt und ihre Relevanz verliert.  
Wird die Anerkennung und strukturelle Gleichstellung nicht erreicht, was der Reali-
tät in Deutschland häufig entspricht, dann kann Ethnizität zur Abgrenzung von der 
Mehrheitsgesellschaft und anderen ethnisch-kulturellen Gruppen mobilisiert werden 
und zur Desintegration der gesamten Gesellschaft beisteuern. Ihre Brisanz kann zu-
nehmend zu Konflikten und sogar zu Kriegen führen, was in einer Einwanderungsge-
sellschaft, aber auch auf der globalen und internationalen Ebene sehr besorgniserre-
gend ist und den Frieden massiv bedroht. Ethnizität, die durch strukturelle Benach-
teiligung und Exklusion mobilisiert wird, ist ein Nährboden für interkulturelle Kon-
flikte und für den Terrorismus.  
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Ethnizität ist ebenso wie Kultur keineswegs statisch. Ethnizität variiert je nach Inter-
aktionen zwischen Individuen und Gruppen, situativem Kontext, Interessen, Raum 
und Zeit und wird durch die Aufenthaltsdauer, individuell erlebte und subjektiv be-
wertete Migrationssituation wie auch durch den rechtlichen Aufenthaltsstatus, den 
gesellschaftsstrukturellen und politischen Kontext der Herkunfts- und der Aufnah-
megesellschaft mitbestimmt. Ethnizität kann besonders in der Situation der gefühlten 
Unsicherheit und erlebten Fremdenfeindlichkeit, Diskriminierung und des Rassismus 
Stabilität und Anerkennung bieten.  
Man kann also behaupten, dass Kultur und Ethnizität relevante Einflussfaktoren der 
Interkulturellen Kommunikation und des Friedens in einer Einwanderungsgesell-
schaft und in der Welt sind.  
4 Kommunikation und Interkulturelle Kommunikation 
4.1 Kommunikation 
Kommunikation29 ist einer der in den Verhaltens- wie vor allem in den Humanwis-
senschaften zur Zeit wohl am häufigsten verwendeten Termini. Das Lexem der com-
municatio deckt im Lateinischen ein weites Bedeutungsfeld ab und wird verwendet 
im Sinne von „Mitteilung“, „Verbindung“, „Austausch“, „Verkehr“, „Umgang“ (vgl. 
Dethloff 1993:37).30 Was unter Kommunikation des Näheren verstanden werden soll, 
bleibt dabei meist unklar. 
Im Zusammenhang dieser Arbeit geht es um interpersonale und um intergruppale, 
auch interaktionale Kommunikation. In diesem Kontext wird Kommunikation als so-
ziales Handeln bestimmt, und daher wird ein handlungstheoretischer Kommunikati-
onsbegriff gewählt. Demnach bezeichnet ‘Kommunikation’ Prozesse,  
„in denen sich Individuen als denkende, sprechende, empfindende und handelnde Personen 
zueinander in Beziehung setzen“ (Scherr 1995:155).  
Kommunikation lässt sich nach einer Formulierung von Spitz (1973) in ihrer allge-
meinsten Form bestimmen als 
„jede gerichtete oder nicht gerichtete Handlung einer oder mehrerer Personen, die Wahr-
nehmung, Gefühl, Empfindung, Denken und Handeln einer oder mehrerer Personen in beab-
sichtigter oder unbeabsichtigter Weise beeinflußt“ (Spitz 1973:42). 
Für die psychologisch-soziologische Gebrauchsweise von Kommunikation, die ich 
für die vorliegende Arbeit übernehme, ist der Begriff ‘Kommunikation’ von Watzla-
wick et al. repräsentativ, wonach alles Verhalten in einer zwischenpersönlichen Situ-
                                                 
29 lateinisch: communis = gemeinsam; communicare = etwas gemeinsam machen, etwas mit je-
mandem gemeinsam teilen oder haben, jemanden an etwas teilhaben lassen (entnommen aus 
Gunz 1977:8).  
30 Dethloff zitiert aus Thesaurus ling. lat. 3 (1906-1912), S. 1952 ff. 
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ation Kommunikation ist. Die Autoren stellen das häufig zitierte Axiom auf, dass 
man nicht nicht kommunizieren kann (vgl. Watzlawick et al. 1969:51). Dabei beto-
nen sie, dass das ‘Material’ jeglicher Kommunikation keineswegs nur Worte sind, 
sondern auch alle paralinguistischen Phänomene (wie z.B. Tonfall, Schnelligkeit o-
der Langsamkeit der Sprache, Pausen, Lachen und Seufzen), Körperhaltung, Aus-
drucksbewegungen (Körpersprache) usw. innerhalb eines bestimmten Kontextes. 
Kommunikation ist also Verhalten jeder Art: 
„Man kann sich nicht nicht verhalten. Wenn man also akzeptiert, dass alles Verhalten in ei-
ner zwischenpersönlichen Situation Mitteilungscharakter hat, d.h. Kommunikation ist, so 
folgt daraus, dass man, wie immer man es auch versuchen mag, nicht nicht kommunizieren 
kann. Handeln oder Nichthandeln, Worte oder Schweigen haben alle Mitteilungscharakter: 
Sie beeinflussen andere, und diese anderen können ihrerseits nicht nicht auf diese Kommu-
nikationen reagieren und kommunizieren damit selbst. Es muß betont werden, dass Nichtbe-
achtung oder Schweigen seitens des anderen dem eben Gesagten nicht widerspricht“ (Watz-
lawick et al. 1969:51). 
Watzlawick et al. unterstreichen in ihrer Kommunikationstheorie die Wirkungen der 
Kommunikation auf das Verhalten. Sie benutzen den Begriff „Kommunikation“ 
gleichbedeutend mit „Verhalten“ (vgl. a.a.O.:23). Denn das Material der Pragmatik, 
d.h. der verhaltensmäßigen Wirkungen der Kommunikation, sind nicht nur Worte 
und ihre Bedeutungen, sondern auch alle nichtverbalen Begleiterscheinungen, wie 
z.B. die Körpersprache und schließlich auch die „Umwelt“ jeder Kommunikation, al-
so die mitbestimmende Rolle des Kontextes:  
„In dieser pragmatischen Sicht ist demnach nicht nur die Sprache, sondern alles Verhalten 
Kommunikation, und jede Kommunikation - selbst die kommunikativen Aspekte jedes Kon-
textes - beeinflußt das Verhalten“ (Watzlawick et al., a.a.O.).  
Watzlawick et al. nennen eine einzelne Kommunikation „Mitteilung“ (message). Ei-
nen wechselseitigen Ablauf von Mitteilungen zwischen zwei oder mehreren Perso-
nen bezeichnen sie als Interaktion 31 (vgl. a.a.O.:50f.). 
4.2 Kommunikation und Interaktion 
Interaktion bedeutet Wechselbeziehung 32; es sind mindestens zwei Personen notwen-
dig, die sich durch ihr Verhalten (sei es auch nur durch einen Blick) aufeinander be-
                                                 
31 lateinisch: inter = zwischen; actio = Tätigkeit, Rede (vgl. Gunz 1977:8). Nach Juchem wird ‘in-
ter’ im Zusammenhang der Interaktion im Sinne von ‘Wirken’ oder ‘Einwirken’ verstanden (Ju-
chem 1988:4).  
32 Der Begriff Interaktion stammt aus der amerikanischen Soziologie und knüpft an den Begriff der 
sozialen Beziehungen an, wie er zunächst in der „Formalen Soziologie“ von Georg Simmel 
(1858-1918) konzipiert wurde. Simmel verfolgt die Fragestellung, wo und wie Menschen in 
Wechselwirkung treten und welche Formen der Vergesellschaftung sich hieraus ergeben. Der 
Begriff „soziale Beziehung“ bezeichnet also Relationen zwischen Individuen, aus denen sich so-
ziale Gebilde (Gruppen, Organisationen) zusammensetzen (vgl. Peuckert 1995:140).  
 103
ziehen (vgl. Treibel 1995:108). In den Sozialwissenschaften werden die Begriffe 
Kommunikation und Interaktion synonym oder weitgehend austauschbar benutzt 
(vgl. Gunz 1977:8). Im Wörterbuch der Soziologie wird Kommunikation als „eine 
spezifische Form sozialer Interaktionen“ genannt (Bernsdorf 1969:577). Watzlawick 
et al. verstehen unter den Begriffen „Kommunikation“ und „Interaktion“ „soziale 
Wirkungen und Wechselwirkungen“ (Watzlawick 1969:23ff.).  
Juchem (1988) macht darauf aufmerksam, dass es kein von den gesellschaftlichen 
Individuen losgelöstes Handeln geben kann. Insofern muss der Ausdruck „Interak-
tion“ als gegenseitiges Einwirken oder gegenseitige Einflussnahme der Mitglieder 
von Gruppen oder der jeweiligen Gesellschaft aufgefasst werden (vgl. Juchem 
1988:4). Juchem bezieht sich auf Graumann, der in seiner Abhandlung „Interaktion 
und Kommunikation“ folgendermaßen äußert: 
„Wo immer zwei oder mehr Individuen sich zueinander verhalten, sei es im Gespräch, in 
Verhandlungen, in Spiel oder Streit, in Liebe oder Haß, sei es um einer Sache oder um ihrer 
selbst willen, sprechen wir von sozialen Interaktionen oder zwischenmenschlicher Kommu-
nikation. Doch auch die Beziehungen zwischen sozialen Gebilden, wie Gruppen, Organisa-
tionen, Institutionen, Nationen, werden, zumindest sofern sie als beobachtbare und/oder 
meßbare Wechselwirkung definiert werden, als Interaktion bezeichnet, der Kommunikati-
onsanalyse unterworfen“ (Graumann 1972:1109; zitiert von Juchem 1988:4). 
Wenn ich in der vorliegenden Arbeit über „Kommunikation“ spreche, verstehe ich 
darunter sowohl den sprachlichen Austausch zwischen Personen als auch jede Art von 
Interaktion zwischen ihnen. Demnach kommunizieren Menschen miteinander auch 
dann, wenn sie keinen verbalen Austausch miteinander haben bzw. passive Teilnehme-
rInnen einer Interaktion sind. In diesem Verständnis sind also alle Menschen in einem 
Raum (Schule) an Interaktionen und somit auch an Kommunikationen beteiligt, ob sie 
es wollen oder nicht. Jedes Verhalten, auch ohne bestimmte Intention, wirkt sich näm-
lich auf die Anwesenden in einem Raum (Schule) aus und wird also als Kommunikati-
on begriffen. Bestimmte Kontakte meiden bzw. bestimmte Treffpunkte in einer Schule 
meiden wird beispielsweise als eine Art von Kommunikation verstanden. 
4.2.1 Gesellschaftliche Bestimmungsmomente von Kommunikation  
Joachim Holder versteht Kommunikation als einen Prozess, in dem und durch den 
die Subjekte ihr Verhältnis zueinander herstellen und definieren: 
„Im emotionalen Aspekt eines Signals, seien es Worte, Sätze oder Gebärden, Handlungen 
gleich welcher Art, setzen sich jene Wertungen, Urteile und Vorurteile durch, in denen die 
Menschen sich wechselseitig bestimmen“ (Holder 1975:4).  
Holder stellt die These auf, dass sich in kommunikativem Handeln die Erfahrungen der 
Individuen, „jene Strukturen und Bilder, Schemata des Denkens, Urteilens, des affek-
tiven Erlebens“ (a.a.O.:4f.) die für ihre Lebensgeschichte bestimmend geworden sind, 
in unterschiedlichem Maße durchsetzen können. Weiterhin weist Holder darauf hin, 
dass soziale und politische Aspekte die Beziehungen zwischen den Subjekten bestim-
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men. Sie gehen in die Lebensgeschichte der Individuen ein und schlagen sich in realen 
Lebensbedingungen nieder (vgl. a.a.O.:4f.). „Realität“ als der Zusammenhang von Be-
dürfnissen, Arbeitsprozessen und Lebenspraxis lässt sich allgemein als Prozess der 
Auseinandersetzung mit der Natur bestimmen. Diese ist den Subjekten „immer nur in 
einem soziokulturellen Rahmen gegeben und ihre Erfahrung ist kommunikativ ge-
formt“ (Leist 1972:34). Der soziokulturelle Rahmen kann in Anlehnung an Hofstede 
(1993:25) die regionale, ethnische, religiöse und/oder sprachliche Zugehörigkeit, das 
Geschlecht, die Generation und die soziale Klasse sein. 
4.2.2 Der Inhalts- und Beziehungsaspekt der Kommunikation 
Im Hinblick auf die Interkulturelle Kommunikation, die im Rahmen dieser Arbeit zu 
behandeln ist, geht es um die Untersuchung von Interaktionen zwischen Angehöri-
gen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft, wobei von einem dynamischen 
und prozesshaften Kulturbegriff ausgegangen wird. Interkulturelle Kommunikation 
hebt in diesem Zusammenhang den Aspekt Kommunikation in ihren beiden Funktio-
nen: als Bedeutungsvermittlung und als symbolische soziale Interaktion hervor. 
Bei der Bedeutungsvermittlung in der sozialen Interaktion zwischen Interagierenden 
ist neben dem Inhaltsaspekt auch der Beziehungsaspekt für Verstehen und Nichtver-
stehen ausschlaggebend (vgl. Watzlawick et al. 1969:55ff.).  
„Der Inhaltsaspekt vermittelt die Daten, der Beziehungsaspekt weist an, wie diese Daten 
aufzufassen sind“ (ebd.). Die Autoren stellen die Hypothese auf, dass der Beziehungsaspekt 
den Inhaltsaspekt bestimmt (vgl. a.a.O.:56). 
Bildlich lassen sich die zwei Aspekte der Kommunikation als Ebenen der Kommuni-
kation folgendermaßen darstellen: der Beziehungsaspekt = Beziehungsebene, der In-




Der Beziehungsaspekt ist als Beziehungsverhältnis zu verstehen, der zwischen den 
Interagierenden besteht, aktiviert bzw. von ihnen konstruiert wird. Der Beziehungs-
aspekt besitzt hierbei für den Kommunikationsprozess eine wesentliche Steuerungs-
funktion, weil er die Selbst-, Fremd- und Metabilder der Beteiligten einschließt. Ge-
meint sind damit Einstellungen, Selbstwertkonzepte, Erwartungen sowie Erwartungs-
Erwartungen (das, was A glaubt, was B über ihn denkt, und umgekehrt; vgl. Bolten 
1997:479) gegenüber Personen oder Gruppen bzw. das, was man voneinander „hält“ 
(Holder 1975:25).  
Friedemann Schulz von Thun (2000:13, Bd.1) versteht den Beziehungsaspekt in der 
zwischenmenschlichen Kommunikation als die Art und Weise der Behandlung von 
Menschen in der Kommunikation „oder: Was ich von dir halte und wie wir zueinan-
der stehen“ (Schulz von Thun 2000:27, Bd.1):  
„Je nachdem, wie ich ihn anspreche, bringe ich zum Ausdruck, was ich von ihm halte; ent-
sprechend fühlt sich der andere entweder akzeptiert und vollwertig behandelt oder aber her-
abgesetzt, bevormundet, nicht ernst genommen. [...]“ (Schulz von Thun 2000:13, Bd.1) 
Der Beziehungsaspekt ist deswegen so entscheidend, weil der größte Teil der Über-
mittlung von Bedeutungen nicht nur mit Hilfe des sprachlichen Codes, also verbal, 
sondern auch paraverbal und vor allem nonverbal erfolgt (Watzlawick et al. 
1969:23ff.). Die gesamten nicht-sprachlichen Elemente des kommunikativen Aktes 
werden in der Ethnologie beim interkulturellen Verstehen und Nichtverstehen zwi-
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schen Interagierenden aus unterschiedlichen Kulturen sogar in den Vordergrund ge-
stellt (vgl. Klaus Roth 1996:21).  
In Anlehnung an Watzlawik et al. (1969) unterscheidet Els Oksaar (1988:24ff.) die 
folgenden nicht-verbalen Elemente des kommunikativen Aktes: 
− die parasprachlichen Elemente, die sich auf Stimmqualitäten (u.a. Höhe der Töne, 
Typ der Kontrolle von Lippen, artikulatorische Kontrolle) und Stimmgebungen 
beziehen. Diese werden unterteilt in Stimmcharakterisatoren: u.a. Lachen, Wei-
nen, Schluchzen, Geschrei, Flüstern, und Stimmqualifikatoren: u.a. Tonintensität, 
Tonhöhe. Die parasprachlichen Elemente können die semantischen Strukturen der 
Wörter und Sätze verändern; „ironische Ausdrücke“ sind Beispiele dafür; 
− die nonverbalen Elemente wie die Gestik, Mimik und andere Körperbewegungen 
(intentionale bzw. nichtintentionale);  
− die extraverbalen Elemente, die sich auf Zeit, Raum/Ort, soziale Variablen und 
Proxemik (u.a. Körperdistanz) beziehen. 
Die gesamten kommunikativen Komponenten einer Interaktion bezeichnet Oksaar in 
ihrem Kulturmodell als „Kultureme“. Kultureme sind kommunikative Verhaltens-
weisen wie z.B. Grüßen, Danken, Komplimente, Schweigen, Direktheit/Indirektheit, 
Zustimmung und Ablehnung. Sie weisen darauf hin, dass man sich grüßt, bedankt, 
seine Emotionen ausdrückt, und lassen sich unter den jeweiligen situationsspezifi-
schen, sozialen und kulturspezifischen Bedingungen als Behavioreme realisieren. 
Behavioreme stellen dann die Frage in Vordergrund, wie man zum Beispiel grüßt, 
und nicht mehr nur, dass man grüßt. Behavioreme können also verbal, parasprach-
lich, nonverbal und extraverbal sein (vgl. Oksaar 1988:28). 
Nach Maletzke (1980) gilt Kommunikation als  
„ein Prozeß, an dem eine große Zahl von Faktoren und Momenten als ‚intervenierende Va-
riablen’ beteiligt sind, die nicht unabhängig voneinander ‘mitwirken’, sondern die unterein-
ander in vielfältigen Wechselbeziehungen miteinander verbunden sind und voneinander ab-
hängen“ (Maletzke 1980:43f.). 
Die „Fähigkeit einer Person, in Interaktionssituationen verbale, parasprachliche, non-
verbale und extraverbale kommunikative Handlungen zu vollziehen und zu interpre-
tieren, gemäß den soziokulturellen und soziopsychologischen Regeln der Gruppe“, 
versteht Oksaar als interaktionale Kompetenz (vgl. Oksaar 1988:28). 
4.3 Interkulturelle Kommunikation  
Der Begriff Interkulturelle Kommunikation variiert je nach übergeordneten theore-
tischen und methodischen Ansätzen. Eine einheitliche begriffliche Übereinstimmung 
ist in der wissenschaftlichen Diskussion um die ‘Interkulturelle Kommunikation’ 
nicht zu finden. Neben den Begriffen ‘interkulturell’ werden in der deutschen Lite-
ratur weitere Begriffe wie ‘multikulturell’ bzw. ‘interethnisch’ benutzt. Interethnisch 
wird gern verwendet in Bezug auf Kommunikation von Gruppenmitgliedern mit 
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starker ethnischer Identität (Hinnenkamp 1994:3). Im englischen Sprachraum sind 
auch weitere Begriffe wie z.B. cross-cultural, cross-racial oder interracial communi-
cation üblich. Eine konsequent durchgehaltene begriffliche Differenzierung ist in der 
Literatur nicht vorzufinden (vgl. Litters 1995:21). Die Differenzierung der Begriffe 
erfolgt meistens aus disziplinären Beschränkungen und Vorlieben (vgl. Hinnenkamp 
1994:3). So findet sich das englische cross-cultural communication verstärkt in Psy-
chologie und Sozialpsychologie und wird zwar vereinzelt im Sinne von intercultural 
benutzt, mehrheitlich jedoch auf den Untersuchungsbereich von Kulturen beschränkt, 
die unter bestimmten Aspekten verglichen werden, ohne dass die jeweiligen 
Kulturangehörigen miteinander in Wechselbeziehung treten (vgl. Litters 1995:21). 
Cross-racial oder interracial communication bezieht sich zumeist auf die Differenz 
von Hautfarbe. Dabei stehen Probleme von Diskriminierung und Rassismus im Vor-
dergrund. Diese Begriffe sind allerdings aus verständlichen Gründen nicht ins Deut-
sche übernommen worden.  
‘Interkulturelle Kommunikation’ setzt die Basisbegriffe ‘Kommunikation’ und ‘Kul-
tur’ unmittelbar in Beziehung zueinander. Mit Kultur und Kommunikation werden in 
der Tat zwei hochgradig allgemeine und abstrakte Begriffe in Verbindung gebracht. 
Im Sinne dieser Verbindung kann jede Handlung kommunikativ betrachtet werden, 
und man kann jede Handlung zu einem kulturellen Kontext in Beziehung setzen. 
Kommunikation und Kultur bedingen sich gegenseitig. Der Begriff „Interkulturelle 
Kommunikation“ wird lediglich durch die Vorsilbe ‚inter-’ eingeschränkt. ‚Inter-’ 
zeigt an, dass es sich bei der „Interkulturellen Kommunikation“ um eine Art Kom-
munikation handelt, bei der Kulturen, also mehr als nur eine Kultur, eine Rolle spie-
len, und dabei wird vorausgesetzt, dass es sich jeweils um verschiedene Kulturen 
handelt. So kann in einer ersten Annäherung unter „Interkultureller Kommunikation“ 
jede Art von Kommunikation zwischen SprecherInnen, die verschiedenen Kulturen 
angehören, verstanden werden.  
Demzufolge definiert Prosser „Interkulturelle Kommunikation“ als 
„interpersonale Kommunikation auf individueller Ebene zwischen Mitgliedern deutlich ver-
schiedener kultureller Gruppen“ (Prosser 1978:XI).  
Zum Verständnis des Begriffs „Interkulturelle Kommunikation“ in Bezug auf die im 
Migrationskontext handelnden Subjekte unterschiedlicher ethnisch-kultureller Her-
kunft, die Gegenstand der Untersuchung in dieser Arbeit sind, muss eine kritische 
Auseinandersetzung im Hinblick auf diese Auffassung des Begriffs ‘Interkulturelle 
Kommunikation’ vorgenommen werden:  
Wenn Interkulturelle Kommunikation, wie oben definiert, „jede Art von Kommuni-
kation zwischen SprecherInnen, die verschiedenen Kulturen angehören“, ist, dann 
drängen sich folgende Fragen auf, die Hinnenkamp (1990) in seinem Beitrag „Wie-
viel und was ist ‘kulturell’ in der interkulturellen Kommunikation?“ aufgreift: 
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- Nach welchen Kriterien ist ein Mensch Angehöriger/Träger/Vertreter einer 
abgrenzbaren „Kultur“?  
- Was ist in einer Kommunikation ‘intrakulturell’ und was ‘interkulturell’? Ist 
Kommunikation noch ‘interkulturell’, wenn Angehörige unterschiedlicher Kultu-
ren miteinander interagieren/kommunizieren, die unterschiedliches Bildungsni-
veau haben, aus unterschiedlichen sozialen Schichten, Subkulturen oder Milieus 
kommen, unterschiedliches Geschlecht repräsentieren, mit unterschiedlichen In-
teressen und differenzierten persönlichen Eigenschaften zusammentreffen?  
‘Interkulturelle Kommunikation’ ist, so Hinnenkamp, eindeutig viel mehr als Kom-
munikation zwischen Angehörigen/TeilhaberInnen unterschiedlicher Kulturen (ebd.). 
Auch wenn man die Zugehörigkeit der Subjekte und Gruppen zu einer Kultur anhand 
bestimmter ethnischer Merkmale bzw. Kategorien wie z.B. Sprache und nonverbaler 
Ausdrucksweisen, Konfession, Sitten und Bräuche, Verhaltensweisen, Handlungs-
muster bestimmen würde, ist ‘Kultur’ bei der Definition des Begriffs ‘Interkulturelle 
Kommunikation’ keineswegs das einzige Kriterium.  
Hinnenkamp macht deutlich, dass es sich in einer Interkulturellen Kommunikation 
nicht ausschließlich um kulturelle Aspekte handelt, sondern auch um u.a. ge-
schlechtsspezifische und klassenspezifische Faktoren jeder Gesellschaft und um ihre 
Herrschafts- und Machtstrukturen (vgl. Hinnenkamp 1990:47ff.):  
„Sprache und Ethnie dienen sicherlich als wichtige Ressourcen im Sinne eines allgemeinen 
Verständnisses von IKK. Aber auch Geschlecht, Schichtenzugehörigkeit, Dialekt u.a. kön-
nen zur Ressource für IKK (gemacht) werden. Doch hängt das auch wieder mit unserem 
Kulturverständnis zusammen, mit den unterschiedlichen Kategorien und mit unseren ‘Über-
setzungen’ der beobachtbaren Phänomene der Kommunikation“ (Hinnenkamp 1990:47)33.  
Im Hinblick auf die interkulturelle Diskussion weist Hinnenkamp (1994:12) also dar-
auf hin, dass es für ihn in der Auseinandersetzung mit interkulturellen Inhalten nicht 
allein um kulturelle, sondern gleichzeitig um soziokulturelle Faktoren geht: „Das so-
ziokulturelle Wissen ist nicht frei und klassenlos“ (a.a.O.). Er hebt hervor, dass „Fra-
gen der Macht und Herrschaft“ in diesem Kontext „nicht abkoppelbar“ sind (a.a.O.). 
Hinnenkamp bezieht sich hier auf die Habitustheorie von Bourdieu. 
Nach Bourdieu34 sind die KommunikationsteilnehmerInnen „immer ‘porte-paroles’ 
ihrer Gruppe, Klasse oder Gesellschaft“ (zitiert nach Hinnenkamp 1990:50).  
                                                 
33 IKK = Abkürzung für den Begriff ‘Interkulturelle Kommunikation’.  
34 Bourdieu (1982) geht in seiner Habitustheorie von der ungleichen Verteilung dreier Ressourcen-
arten in der Bevölkerung aus: dem ökonomischen Kapital, dem Bildungskapital und dem „sozia-
len Kapital“ (soziale Beziehungen). Je nach Ausmaß ihres Kapitalbesitzes gehören Gesell-
schaftsmitglieder der „Arbeiterklasse“, dem „Kleinbürgertum“ oder der „Bourgeoisie“ bzw. un-
terschiedlichen sozialen Klassen an. Das Aufwachsen innerhalb dieser Klassen lässt spezifische 
Habitusformen entstehen, d.h. latente Denk-, Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster. Sie be-
grenzen einerseits die Wahl alltäglicher Verhaltensweisen. Andererseits ermöglichen und kreie-
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Auch für Blommaert (1994:27) wird Kultur als zentraler Bestandteil in der ‘Inter-
kulturellen Kommunikation’ nur unzureichend thematisiert. Er plädiert für die Ver-
meidung einer Einstellung, die darauf abzielt, die Begegnung zwischen Individuen 
mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund primär als eine „Kollision zwischen 
Kulturen“ (a.a.O.) wahrzunehmen. Diesen Standpunkt hält er dann für ideologisch, 
wenn die Größe Kultur zur generellen Kategorisierung herangezogen wird. Als we-
sentliche Faktoren in diesem Prozess nennt er die Nationalität, die ethnische Her-
kunft und die Rasse von Personen. Der Rekurs auf die genannten Punkte bildet für 
Blommaert die „Quelle von Konflikt und Gefahr“ (a.a.O.), da 
„das Problematisieren von Sprache oder Kommunikation an sich immer eine Frage des Tei-
lens von Macht ist. Jene, die die Macht besitzen, gehen davon aus, dass sich die anderen an 
ihre Sprache und die Art, diese Sprache zu gebrauchen, anpassen - tun sie es nicht, ist es ih-
nen zum Schaden. Im Fall der interkulturellen Kommunikation zeigt uns die Entwicklung 
des Gebietes, wie und weshalb ‘Kultur’ in der Kommunikation mit anderen zu einem Prob-
lem geworden ist. Darüber hinaus zeigt sie uns etwas darüber, wie und weshalb bestimmte 
spezifische Kulturen (aber eben nicht alle) zu einem Problem geworden sind ...  
Ein Nachdenken über die eben genannte Frage muss zu der Einsicht führen, dass das Inter-
kulturelle erst dann problematisch wird, wenn die Gruppenzugehörigkeit des Gesprächspart-
ners als ein Problem für einen selbst oder der eigenen Gruppe wahrgenommen wird“ 
(a.a.O.:25). 
Für Blommaert übernimmt Kultur eine politische Aufgabe. Er erkennt in ihr das 
„Objekt konkreter Machtkämpfe“ (1994:29), die in der Realität anhand weltpoliti-
scher Begebenheiten - Unterdrückung von Völkern in internationalen Beziehungen; 
das Verhältnis zwischen Majorität und Minorität(en) in Gesellschaften - vor Ort wie-
derzufinden sind. Veranschaulichen lässt sich Blommaerts Argumentation über den 
Vorgang des Zurückgreifens auf kulturelle Differenzen in internationalen oder inter-
kulturellen Beziehungen, obwohl die Missverständnisse in erster Linie auf Macht-
differenzen beruhen. Für ihn korreliert Macht mit Kultur, von daher ist eine Tren-
nung von Kultur- und Machtdifferenzen nicht ohne weiteres vorzunehmen. Anzu-
sprechen ist die Vergegenwärtigung von Kultur als System mit impliziten Machtpo-
tentialen. 
Zimmermann (1991:22) kritisiert im Dialog der Kulturen die Auffassung, nach der 
Kulturen von einander abgrenzbar wären:  
„Die Kulturen sprechen miteinander wie Gesprächspartner. Eine solche Personifizierung ist 
jedoch schon problematisch, weil Kulturen von sehr vielen Menschen getragen und geschaf-
fen werden, die wiederum unterschiedlichen Schichten angehören, unterschiedliche Interes-
                                                                                                                                          
ren sie unterschiedliche Handlungsformen (vgl. Hradil 1995:182 f.); auf einen spezifischen „Ha-
bitus“ einer Sozialgruppe können selbst äußere Merkmale wie z.B. Kleidung, Wohnungseinrich-
tung etc. hindeuten bzw. das, was am Handeln und Verhalten sichtbar wird (vgl. Nieke 
1995:60f.).  
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sen vertreten und damit vielfach auch unterschiedliche kulturelle Charakteristika aufweisen. 
Die Einheitlichkeit der Kultur existiert in der Realität überhaupt nicht“ (a.a.O.). 
Zimmermann zufolge ist der Ausgangspunkt im Dialog der Kulturen in der Ver-
schiedenartigkeit von Kulturen zu sehen, wenngleich die Vereinheitlichung von Kul-
turen global zunimmt: „Zu einem Dialog im hier verwendeten Sinne“, so Zim-
mermann, „gehören ja wohl gleichberechtigte und gleichwertige Partner“ (a.a.O.). 
In diesem Zusammenhang bemerkt auch Litters (1995:19), dass sich die Abgrenzung 
verschiedener ‘Kulturen’ problematisch darstellt und mit dem jeweiligen For-
schungsinteresse im Bereich der ‘Interkulturellen Kommunikation’ geklärt werden 
muss. Sie weist darauf hin, dass man dabei zwei kulturelle Trennungslinien berück-
sichtigen soll. Die eine kulturelle Trennungslinie herrscht auf vertikaler Ebene inner-
halb einer Gesellschaft und ist aus soziologischer Sicht einer Differenzierung in ge-
sellschaftliche Gruppen bzw. Subkulturen nahe. Die gesellschaftlichen Gruppen bzw. 
Subkulturen konstituieren sich je nach Sprach-, Regional-, Schichten-, Berufsgrup-
pen- oder Geschlechtszugehörigkeit. Die andere kulturelle Trennungslinie herrscht 
auf horizontaler Ebene zwischen verschiedenen Gesellschaften, z.B. zwischen Japan 
und Deutschland.  
In Bezug auf die Jugendlichen mit einer nichtdeutschen Muttersprache bzw. einer 
nichtdeutschen Herkunft einerseits und die deutschen Jugendlichen andererseits wür-
den im Sinne von Litters (a.a.O.) beide kulturellen Trennungslinien zutreffen, es sei 
denn, die oben genannten Zugehörigkeiten würden im Prozess der „Interkulturellen 
Kommunikation“ ihre Bedeutungsgehalte nicht aktivieren, neu aushandeln, verän-
dern oder gar verschwinden lassen.  
4.3.1 Interkulturelle Kommunikation im Migrationskontext 
4.3.1.1 Inhaltliche Bestimmung des Begriffs ‘Interkulturelle Kommunikation’ für den 
Gebrauch in dieser Arbeit 
In der Bezeichnung ‘Interkulturelle Kommunikation’ wird der inhärente Begriff 
‘Kultur’ stark in den Mittelpunkt gestellt, obgleich eine Reihe von nicht-kulturspezi-
fischen Faktoren in der ‘Interkulturellen Kommunikation’, wie schon oben beleuch-
tet, mitspielt. In entsprechenden Modellen zu Kulturbeschreibungen, wie zum Bei-
spiel im Modell von Hofstede (1991:10), wird berücksichtigt, dass der (national-)-
kulturelle Hintergrund eines Individuums immer mit anderen Parametern integriert 
ist, u.a. mit Alter, Geschlecht, Religion, sozialer Gruppe. Hofstede (a.a.O.) zeigt in 
seinem Modell, wie schon im vorigen Kapitel thematisiert, dass es unterhalb einer 
nationalen Kulturebene regionale, geschlechts-, generationen- und klassenspezifische 
Ebenen gibt.  
Wird nur die nationale Kulturebene im Begriff ‘Interkulturelle Kommunikation’ as-
soziiert, die dann als statisch aufgefasst wird, kann ‘Interkulturelle Kommunikation’ 
sofort den falschen Eindruck erwecken, dass Menschen als VertreterInnen von ho-
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mogenen und statischen Kulturen kommunizieren. Eine solche Deutung des Begriffs 
‘Interkultureller Kommunikation’ ist für diese Arbeit nicht brauchbar. Allerdings 
wird häufig in den Forschungsarbeiten zur ‘Interkulturellen Kommunikation’ - auch 
in den neueren - ein statisches, homogenes Konzept von ‘Kultur’ zugrunde gelegt, 
besonders im Hinblick auf kontrastive Vergleichsforschungen von Kulturen in der 
Ethnologie. In meiner Arbeit handelt es sich nicht um ‘Kulturen’, die sich etwa „nach 
biologischen (‘Rasse’), geographisch-territorialen (‘Land’), ethnischen (‘Volk’), his-
torischen (‘Tradition’), linguistischen (‘Sprache’), moralischen (‘Werte und Nor-
men’) und politischen (‘Staat’)“ (Welsch 1995:40) Einheiten voneinander abgrenzen 
würden. Anders ausgedrückt, es handelt sich hier nicht um Interaktionen zwischen 
Menschen aus „homogenen und voneinander separierten“ ‘Kulturen’, sondern es 
handelt sich um Interaktionen zwischen Individuen und Gruppen unterschiedlicher 
ethnisch-kultureller Herkunft, die in der kulturell vielfältigen bundesrepublikani-
schen Einwanderungsgesellschaft leben, sich alle auf Deutsch verständigen können 
und komplexen Lebenswelten bzw. Mischkulturen angehören.  
Die Definition des Begriffs ‘Interkulturelle Kommunikation’ stellt sich besonders 
problematisch dar, wenn man Kommunikation/Interaktion zwischen Menschen in 
durch Migration und „Modernisierung“ (Heitmeyer 1997c:631f.) veränderten, plura-
listischen, „ethnisch-kulturell vielfältigen“ und „individualisierten“ (Heitmeyer 
1997a:9ff.) Gesellschaften untersuchen und analysieren möchte. So eine Gesellschaft 
ist die Bundesrepublik Deutschland, und sie bildet den Ausgangspunkt für die be-
griffliche Bestimmung der ‘Interkulturellen Kommunikation’ in dieser Arbeit. Es 
wird ein Kulturkonzept gewählt, das u.a. folgende grundlegende Aspekte zur Be-
schreibung der Akteure berücksichtigt: 
1. Dynamik und Veränderung der Kulturen: Kulturspezifische Besonderheiten der 
unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen können in Interaktionen bestätigt, 
rekonstruiert und modifiziert werden; 
2. Mischkulturen bzw. hybride Kulturen als komplexe Formen von Identitäten, die 
sich in kulturellen Überschneidungssituationen sowohl bei den Minoritäten und 
ihren Kindern als auch bei der Majorität ausbilden können. Ihre Mischkulturen 
sind quasi ‘neue Kulturen’, die im Migrationskontext entstehen;  
3. gesellschaftliche, politische und ökonomische Aspekte: 
− überlegene Position der Mehrheit bzw. Machtposition gegenüber Menschen 
nichtdeutscher Herkunft und deren Nachfolgegenerationen sowie gegenüber 
(Spät-)AussiedlerInnen,  
− berufliche und schulische Benachteiligung der Minoritäten und ihrer Kinder;  
− rechtlicher Status. 
4. Zeitraum des Lebens in Deutschland;  
5. Räume und Anlässe der Begegnungen;  
6. individuelle Eigenschaften der Akteure, u.a.:  
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− Offenheit gegenüber Angehörigen anderer ethnisch-kultureller Herkunft bzw.  
− Bereitschaft, sich auf das ‚Andere: bzw. ‚Fremde’ einzulassen, 
− Sensibilität und Empathie 35, 
− Konfliktfähigkeit,  
− Ambiguitätstoleranz 36, 
− soziale und interkulturelle Kompetenzen. 
Meine Arbeitsdefinition von Kultur im Migrationskontext erlaubt keine klare Grenz-
ziehung zwischen verschiedenen Kulturen. Die InteraktionspartnerInnen sind also 
keine „reinen Deutschen“ oder „reinen Türken“. Zu Recht weisen einige Autoren 
darauf hin, dass „weder der deutsche noch der türkische Teil der Bevölkerung [...] 
eine homogene kulturelle Gruppe dar(stellt)“ (Hinnenkamp 1989:28; siehe auch 
Welsch 2000:340 und Nieke 1995 und 2000). Allerdings verweist Hinnenkamp in 
diesem Zusammenhang nur auf Subkulturen, Nieke auf Teil- und Subkulturen bzw. 
Lebenswelten und Welsch auf Mischkulturen.  
Ich möchte in meiner Konzeption der ‘Interkulturellen Kommunikation’ die Kon-
zepte der Lebenswelt im Sinne von Nieke und der Mischkulturen im Sinne von 
Welsch hervorheben.  
Haben Jugendliche ausländischer Herkunft und AussiedlerInnen ihren Lebensmittel-
punkt in Deutschland gefunden bzw. sind sie hier geboren, kann ihre ethnisch-kultu-
relle Herkunft nur ein Merkmal ihrer komplexen Lebenswelt bzw. Mischkultur dar-
stellen, denn sie sind üblicherweise mehr oder weniger mit dem Orientierungssystem 
der Herkunftsgesellschaft vertraut. Das heißt, dass sie auf Grund des Lebens in 
Deutschland und des Schulbesuchs, wie das bei den untersuchten Jugendlichen der 
Fall ist, mit den Orientierungs- und Deutungsmustern der hiesigen Gesellschaft 
(Deutschland bzw. eine bestimmte Region, soziale Gruppe) in alltäglichen Situatio-
nen konfrontiert und in viele Lebenskontexte involviert sind. Man kann also anneh-
men, dass sie mit vielen kulturellen Orientierungs- und Deutungsmustern der einhei-
mischen Gesellschaft vertraut sind. 
Der ethnisch-kulturelle Hintergrund bzw. die ethnisch-kulturelle Herkunft (beide 
Begriffe werden synonym verwendet) der Jugendlichen, so der Anspruch für die De-
finition „Interkultureller Kommunikation“ in dieser Arbeit, wird allerdings weder ge-
                                                 
35 Unter Empathie soll hier verstanden werden „die vertiefte Bereitschaft und Fähigkeit, sich in die 
Einstellungen und Lebensbedingungen des anderen einzufühlen, sich der eigenen Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster sowie Projektionen bewußt zu werden und Situationsdefinitionen 
entsprechend dem eigenen wie dem fremden Selbstverständnis vorzunehmen“ (Nestvogel 
1987:77). 
36 Unter Ambiguitätstoleranz wird hier die Fähigkeit, komplexe, unterschiedlich interpretierbare 
und in ihrer Entwicklung offene Situationen zu ertragen, verstanden (vgl. Schaub/Zenke 
2000:29). 
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leugnet oder auf die „Folklore“ reduziert noch mit einer „Nationalkultur“, mit einer 
national bestimmten „kulturellen Identität“ bzw. „Herkunfts- oder Heimatkultur“ 
gleich gesetzt.  
Zu den enkulturalisierten bzw. sozialisierten ethnisch-kulturellen Merkmalen der 
Herkunftskultur können beispielsweise die Muttersprache (Herkunftssprache), Reli-
gion, tradierte Werte und Normvorstellungen, Essgewohnheiten, die Art und Weise, 
Feste zu feiern, und die Begrüßungsrituale zählen. Die einen Aspekte der ethnisch-
kulturellen Herkunft können bei der Majorität und anderen Bevölkerungsgruppen als 
gut, bereichernd und interessant empfunden werden, die anderen als negativ, fremd 
und gar abstoßend.  
Einige Untersuchungen zeigen (u.a. Mecheril/Theo 1994, Mecheril 1997), dass selbst 
die äußerlichen Merkmale wie dunkle Hautfarbe, dunkle Haare oder das Tragen des 
Kopftuchs Interaktionen zwischen den unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Grup-
pen negativ beeinflussen können. Sie rufen nicht selten bei der Majorität, aber auch 
bei manchen Gruppen von EinwanderInnen vorurteilsbeladene Einstellungen bis hin 
zu Diskriminierungen gegenüber dieser Personengruppe hervor. Und je mehr diese 
Individuen und Gruppen alltägliche Benachteiligungen und Diskriminierungen schon 
auf Grund ihres äußeren Aussehens erfahren, desto mehr gewinnen ethnisch-
kulturelle Aspekte ihrer Herkunft an Bedeutung. Die ethnisch-kulturelle Herkunft 
wird dann anhand zahlreicher Symbole und Zeichen in alltäglicher Konfrontation 
gegen Macht, Herrschaft, Dominanz der Majorität bzw. der besser gestellten Grup-
pen zum Ausdruck gebracht. 
Zu betonen ist, dass die ethnisch-kulturelle Herkunft, auch wenn einige Aspekte bzw. 
Symbole aus der Herkunftskultur übernommen und gepflegt werden, nicht mit der 
Herkunftskultur gleichzusetzen ist, denn kulturelle Aspekte der ethnisch-kulturellen 
Herkunft werden in der neuen Gesellschaft verändert, neu konstruiert und anders 
ausgelebt.  
Die ethnisch-kulturelle Herkunft kann unterschiedliche - positive versus negative, 
keine versus große - Bedeutung für jeden einzelnen Jugendlichen bzw. für ethnisch-
kulturelle Gruppen annehmen. Die ethnisch-kulturelle Herkunft ist eine sehr proble-
matische Kategorie, und der Umgang mit ihr schafft meistens sowohl der Majorität 
als auch den Minoritäten selbst Schwierigkeiten.  
Ich gehe von der Annahme aus, dass Jugendliche unterschiedlicher ethnisch-kultu-
reller Herkunft in Deutschland in mehrere soziale Netzwerke eingebunden sind und 
Mehrfachzugehörigkeiten zu sozialen Gruppen außer der Zugehörigkeit zur eigenen 
ethnisch-kulturellen Gruppe aufweisen. Daher messe ich für das Verständnis des 
Begriffs ‘Interkulturelle Kommunikation’ dem Kulturkonzept „Transkulturalität“ 
von Wolfgang Welsch (1992; 2000; siehe Kap. 3.1.7) und dem Konzept von Kultur 
von Knapp-Potthoff (1997; siehe Kap. 3.1.8) besondere Bedeutung bei. 
Knapp-Potthoff definiert ‘Interkulturelle Kommunikation’ als „Kommunikation zwi-
schen Mitgliedern verschiedener Kommunikationsgemeinschaften“ (1997:194).  
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Unter ‘Kommunikationsgemeinschaften’ versteht sie: 
„Gruppen von Individuen, die jeweils über durch regelmäßigen kommunikativen Kontakt e-
tablierte Mengen an gemeinsamem Wissen sowie Systeme von gemeinsamen Standards des 
Wahrnehmens, Glaubens, Bewertens und Handlens - m.a.W.: ‘Kulturen’ - verfügen. Diese 
Redeweise betont die zentrale Rolle, die Kommunikation für die Konstitution sozialer Grup-
pen spielt. Kommunikation zwischen Mitgliedern verschiedener Kommunikationsge-
sellschaften ist damit im Prinzip interkulturelle Kommunikation“ (a.a.O.). 
Nach Knapp-Potthoff sind ‘Kommunikationsgemeinschaften’ (KG) folgendermaßen 
charakterisiert: 
„– KG sind nicht mit Nationen identisch, sondern können von unterschiedlicher Art und 
Größe sein: Sie können sich als größere, auf regionaler, sozialer oder nationaler Ebene e-
tablierte Gruppen manifestieren, aber auch als durch professionelle oder andere gemein-
same Aktivitäten charakterisierte Gruppen (Firmenangehörige, Arbeitsgruppen, scientific 
communities, Agenten von Institutionen etc.). 
− In KG und durch sie werden Konventionen des Kommunizierens, Normen, Werte, Stan-
dards, gemeinsames Wissen geschaffen. Dies geschieht durch Kommunikation, die je-
doch nicht notwendig interpersonale face-to-face-Interaktion sein muß, sondern z.B. auch 
über Medien vermittelt sein kann. 
− Innerhalb von KG können sich kleine Sub-KG bilden. 
− KG können sich auch ‘quer’ zu anderen KG etablieren, z.B. professionelle KG über nati-
onalspezifische hinweg. 
− Individuen gehören typischerweise mehreren KG gleichzeitig an. 
− KG sind dynamisch und haben unscharfe Grenzen. 
− KG sind je nach Intensität und Art der Kommunikation sowie nach Dauer ihres Bestehens 
in sich unterschiedlich locker bzw. solide. 
− Charakterisierende Beschreibungen beziehen sich immer nur auf eine KG, nicht jedoch 
auf die ihr angehörenden Individuen, die ja in der Regel zugleich auch noch an anderen 
KG partizipieren. 
− Unterschiede zwischen KG können in verschiedenen Bereichen und in unterschiedlichem 
Ausmaß bestehen. Ein wichtiger Unterschied betrifft das jeweils von ihren Mitgliedern 
geteilte sprachliche Wissen. 
− Viele KG sind offen für neue Mitglieder, wobei die Aufnahme gelegentlich an bestimmte 
Bedingungen oder Aufnahmerituale geknüpft ist. Naturgemäß partizipieren die neuen 
Mitglieder zunächst nur wenig und mit Dauer der Zugehörigkeit zunehmend an den Ge-
meinsamkeiten der KG. 
− Individuen kommunizieren auf dem Hintergrund ihrer je spezifischen Zugehörigkeiten zu 
verschiedenen KG und der in ihnen wahrgenommenen sozialen Rollen. Probleme im in-
terkulturellen Kontakt können u.a. deshalb individuell sehr verschieden ausfallen. 
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− Durch häufigen kommunikativen Kontakt zwischen Mitgliedern verschiedener KG, also 
durch interkulturelle Kommunikation, können neue, zunächst tentative und lockere KG 
entstehen, in denen sich allmählich wieder eigene Standards, eine gemeinsame Wissens-
basis und speziell eigene Konventionen des Kommunizierens herausbilden. Die Zugehö-
rigkeit zu den ‘alten’ KG muss damit nicht beendet sein. Interkulturelle Kommunikation 
kann so schrittweise weniger interkulturell und schließlich intrakulturell werden. Die 
Herausbildung neuer KG ist jedoch keine notwendige Folge des Kontakts, sondern setzt 
Bereitschaft und Bemühung der Beteiligten voraus. 
− Kommunikationen zwischen Angehörigen unterschiedlicher KG können zu unterschiedli-
chem Grade interkulturell sein. Der Grad von Interkulturalität ist vor allem von folgenden 
Faktoren abhängig: 
− von der Menge gleicher und der Menge verschiedener KG, die die jeweiligen Kom-
munikationspartner ‘als ihre’ in einer gegebenen Interaktion aktivieren, 
− vom Grad der Unterschiedlichkeit37 zwischen diesen KG, wobei Sprachenunterschiede 
eine besondere Rolle spielen, 
− von der internen Stabilität der jeweiligen KG, 
− vom Grad der Zugehörigkeit der Kommunikationspartner zu den jeweiligen KG“ 
(Knapp-Potthoff 1997:194f). 
Das Konzept der ‘Interkulturellen Kommunikation’ und der ‘Kommunikationsge-
meinschaften’ von Knapp-Potthoff (1997) bietet im Bereich der ‘Interkulturellen 
Kommunikation’ im Hinblick auf die Analyse von Interaktionen im Einwanderungs-
land eine neue Perspektive. ‘Kommunikationsgemeinschaften’ können im Sinne die-
ses Konzeptes sowohl Gruppen von Jugendlichen derselben ethnisch-kulturellen 
Herkunft wie auch gemischter ethnisch-kultureller Herkunft sein. In Anlehnung an 
dieses Konzept formuliere ich den Begriff „Interkulturelle Kommunikation“ wie 
folgt: 
Interkulturelle Kommunikation definiere ich in letzter Konsequenz der Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff und für den Gebrauch in der vorliegenden Arbeit als 
Kommunikation und Interaktion zwischen Individuen und Gruppen unterschiedlicher 
ethnisch-kultureller Herkunft bzw. gemischter ethnisch-kultureller Kommunikations-
gemeinschaften, die vielfältigen Lebenswelten und Mischkulturen angehören, in der 
Einwanderungsgesellschaft leben und sich täglich begegnen. 
                                                 
37 „Dies lässt sich natürlich nicht exakt quantifizieren“ (Knapp-Potthoff 1997:195). 
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4.3.1.2 Problempotenziale Interkultureller Kommunikation bei Jugendlichen im 
Migrationskontext 
Probleme Interkultureller Kommunikation im Migrationskontext wie Sprach-
probleme, Verständigungsschwierigkeiten, Missverständnisse und Fehlinterpretatio-
nen treten für MigrantInnen besonders in den ersten Jahren der Migration auf. Sie 
können aber auch nach einem längeren Aufenthalt im Aufnahmeland und unabhän-
gig vom Erwerb der Sprache und der Handlungskompetenzen des Ziellandes präsent 
sein: 
„Über längere Zeiträume in einer fremden Kultur zu leben und zu arbeiten, bedeutet, sich 
kontinuierlich einer Akkulturationsbelastung auszusetzen. Am stärksten wird dies in der 
Eingewöhnungsphase (Kulturschock) erlebt, doch auch nach gelungener Reorientierung 
bleiben Teilbereiche der anderen Kultur fremd und unverständlich, treten immer wieder Si-
tuationen auf, die streßauslösend sind, weil sie eine zusätzliche Akkulturationsleistung er-
fordern“ (Thomas 1991b:83). 
Auch für Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund, auch wenn sie in 
Deutschland geboren sind bzw. seit ihrer Kindheit im Einwanderungsland leben, ver-
läuft Interkulturelle Kommunikation nicht unproblematisch.  
Diese Personengruppe bzw. ‘Kommunikationsgemeinschaft’ von Kindern und Ju-
gendlichen der zweiten, dritten oder vierten Generation wächst gleichzeitig mit zwei 
und mehreren Orientierungssystemen (‘Kulturen’) auf. Ihre Enkulturation bzw. Sozi-
alisation beschränkt sich nicht auf die familiäre herkunftskulturelle Kommuni-
kationsgemeinschaft ihrer Eltern, sondern vollzieht sich im Kindergarten und in der 
Schule, auf der Straße und im Einkaufsmarkt, im Kino und in der Diskothek. Nach 
Ulrich Schoen (1996) entwickeln die Nachfolgegenerationen der MigrantInnen ihre 
„Bi-Identität“. Sie leben „in“ zwei und mehreren Kulturen (Kalpaka 1986), bildhaft 
ausgedrückt: Sie ‘sitzen’ „auf allen Stühlen“ (Otyakmaz 1995). Für Ulrich Schoen 
sind es ‘Brückenmenschen’, das heißt Menschen, die durch ihr Leben Brücken zwi-
schen unterschiedlichen Welten herstellen. Sie gehören mit Worten von Knapp-
Potthoff (1997) mehreren ‘Kommunikationsgemeinschaften’ an. 
Diese jungen Menschen werden jedoch im Einwanderungsland oft als ‘Ausländer’, 
also als fremd und nicht erwünscht, wahrgenommen, etikettiert und nur ihrer Her-
kunftskommunikationsgemeinschaft zugeordnet. Ihre Position als ‘Ausländer’ wird 
vielen selbst durch ihr äußeres Aussehen zugeschrieben. Dieser Position entspre-
chend werden sie auch behandelt.  
Dabei finden bei der Majorität Aspekte aus der Herkunftskultur der Minoritäten au-
ßer „türkischem Imbiss“ und Folklore kaum Beachtung und Anerkennung. Mehrere 
Jugendliche mit historischem Immigrationshintergrund leben deswegen unter psychi-
scher Belastung, die sich m.E. nicht unbedingt aus ihrem Leben in zwei oder mehre-
ren Sprach- und Kulturräumen ergibt, sondern die aus der Tatsache resultieren kann, 
dass sie sich gezwungen fühlen, eine national bzw. primordial definierte Identität wie 
‘deutsch’ oder z.B. ‘türkisch’ unter Beweis zu stellen. Ihre Mischkulturen werden 
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mehrheitlich nicht akzeptiert, weil sie in kein nationales Muster passen, die Erwar-
tungen aber sowohl des Elternhauses als auch der Aufnahmegesellschaft an nationa-
len Mustern einer „kulturellen Identität“ bzw. einer „nationalen Identität“ haften. In 
der Schule und auf der Straße sollen sie „Deutsche“ sein, zu Hause wiederum „Tür-
ken“, „Italiener“, „Polen“. Die einen schaffen es, diese Erwartungen ohne psychische 
Belastung zu erfüllen, die anderen fühlen sich überfordert, weil sie die kulturellen 
Aspekte aus mehreren Kulturen nicht voneinander trennen können oder wollen. Ein 
„Identitätsangebot“ für sie gibt es im gesellschaftlichen Bewusstsein aber nicht: 
„Hoffmann (1996) hat darauf hingewiesen, dass in der Bundesrepublik keine Neudefinition 
der Zugehörigkeitskriterien im Gefolge der Migration vorgenommen worden ist, so dass es 
kein ‘Identitätsangebot’ an die ImmigrantInnen gibt. Diese müssen, wenn sie ‘Deutsche’ 
werden wollen, die Bezüge zur Herkunftskultur opfern. Das hängt mit dem typisch deut-
schen ethnischen Nationalbegriff (Hoffmann 1990) zusammen und reicht bis in die Anfänge 
der bürgerlichen Vergesellschaftung und Nationbildung in Deutschland zurück. Die Assi-
milationserwartungen an die Minderheiten, speziell an die jüdische Minderheit, wurden seit 
dem 18. Jahrhundert immer wieder deutlich artikuliert....“ (Auernheimer 1997:50). 
Da ‘deutsche Identität’ bei Jugendlichen ausländischer Herkunft in der Gesellschaft 
nicht anerkannt wird, auch bei denen nicht, die sich als Deutsche fühlen und den 
deutschen Pass besitzen, ergibt sich zwanghaft für sie, dass sie eine ‘ausländische I-
dentität’ rekonstruieren, um oft den Erwartungen der InteraktionspartnerInnen der 
Mehrheitsgesellschaft zu entsprechen. Zum anderen werden Jugendliche nichtdeut-
scher Staatsangehörigkeit, auch wenn sie in Deutschland geboren sind, und Jugendli-
che mit deutscher Staatsangehörigkeit - (Spät-)AussiedlerInnen und ein Teil der ein-
gebürgerten Jugendlichen der zweiten und der dritten Generation - in einem Macht- 
und Herrschaftsverhältnis von der Majorität zu ‘Ausländern’ gemacht. In diesem Zu-
sammenhang spricht Hamburger von einer „Produktion von Ausländern“ (1997:26): 
„‘Produktion von Ausländern’ meint hier nicht die reale Ausbürgerung von im Inland gebo-
renen Menschen, diese Formel meint auch die Mechanismen, wie gegen die realen sozialen 
Prozesse der Integration Teilhabeforderungen abgewehrt werden. Zu beachten sind also nicht 
nur die politischen, rechtlichen und staatlichen Elemente, sondern auch die gesell-
schaftlichen und individuellen Handlungen und Strukturen, die den Bürger Zweiter Klasse 
hervorbringen“ (Hamburger a.a.O.). 
Die zentralen Mechanismen zur Abwehr von Teilhabeforderungen für die Minoritä-
ten und ihre Kinder sind zunächst politisch vorbestimmt. Eine gleichberechtigte 
Teilhabe an gesellschaftlichen und schulischen Möglichkeiten wird SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund weitgehend vorenthalten: 
„Die Mehrheit schließt Minoritäten aus, entweder durch individuelle Akte der Diskriminie-
rung oder durch institutionalisierte, diskriminierende Mechanismen, die helfen, die eigene 
vorteilhafte Position zu verteidigen (s. Alba u.a. 1994, S. 212)“ (Boos-Nünning 1998:34). 
Auf Grund der schulischen Benachteiligung werden viele Kinder und Jugendliche 
ausländischer, insbesondere türkischer, italienischer und jugoslawischer Herkunft in 
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die Sonderschulen und in die Hauptschulen abgeschoben. Der Anteil von SchülerIn-
nen mit ausländischer Staatsangehörigkeit an Sonder- und Hauptschulen im Ver-
gleich zu SchülerInnen mit deutscher Staatsangehörigkeit ist überproportional hoch 
(vgl. Lederer 1997:112f.).38  
Eine verschleierte institutionelle Diskriminierung der SchülerInnen nichtdeutscher 
Staatsangehörigkeit, nichtdeutscher ethnisch-kultureller oder geographischer Her-
kunft nimmt gravierende Folgen in der Interkulturellen Kommunikation an, die sich 
immer deutlicher in Formen von Ab- und Ausgrenzungen, Konflikten und Gewalt 
wie auch im Ethnozentrismus und Rassismus an Schulen zeigen. 
4.3.1.3 ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ als Chance Interkultureller 
Kommunikation  
Der Begriff ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ (Knapp/Knapp-Potthoff 1990 
und Knapp-Potthoff 1997), in vielen Arbeiten zur Interkulturellen Kommunikation 
auch als ‘Interkulturelle Kompetenz’ (vgl. u.a. Müller 1993, 1994; v. Helmolt/Müller 
1993; Hinz-Rommel 1994; Ostendorf 1998), ‘Kommunikativ-interkulturelle Kom-
petenz’ (vgl. House 1996) bzw. ‚Interkulturelle Interaktions- und Kommunikations-
kompetenz’ (Losche 1995) bezeichnet, wird unterschiedlich definiert. Es bedarf zu-
nächst der Klärung, wie der Begriff in dieser Arbeit verwendet wird. Die Heterogeni-
tät der Auffassungen dieses Begriffs ergibt sich zum Einen aus der grundlegenden 
Schwierigkeit, den Begriff ‘Interkulturelle Kommunikation’ einheitlich zu definieren 
(siehe Kap. 4.3). Des Weiteren hängt die Definition des Begriffs ‘Interkulturelle 
Kommunikationsfähigkeit’ davon ab, ob man von kontrastiven Ansätzen oder von in-
teraktionistischen Ansätzen Interkultureller Kommunikation ausgeht bzw. ob man 
diese beiden Ansätze berücksichtigt. In den letzten Jahren wurden Antworten auf die 
Frage „Was ist Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit?“ und „In welchen Maße ist 
sie erlernbar?“ vielfach in unterschiedlichen Ansätzen versucht (z.B. v. Hel-
molt/Müller 1991 und die Arbeiten in Bausch/Christ/Krumm 1994). Diese Arbeiten 
sprechen ein breites Spektrum von Faktoren an und unterscheiden sich hinsichtlich 
ihrer Explizitheit, Detailliertheit und Prägnanz. Im Rahmen dieser Arbeit wäre es 
unmöglich, auf alle Konzepte ‘Interkultureller Kommunikationsfähigkeit’ bzw. ‘In-
terkultureller Kompetenz’ einzugehen. Im Folgenden werde ich mich auf das Kon-
zept ‘Interkultureller Kommunikationsfähigkeit’ von Knapp-Potthoff (1997:183ff.) 
                                                 
38 Siehe die graphischen Darstellungen im Anhang: Abbildung 5 „Abschlüsse an allgemein bil-
denden Schulen von ausländischen Schülern im Jahr 1994“ und Abbildung 6 „Abschlüsse an 
allgemein bildenden Schulen von deutschen Schülern im Jahr 1994“ (Daten nach Angaben 
des Statistischen Bundesamtes und der Kultusministerkonferenz 1997, erstellt von efms 1997, 
in: Lederer 1997); siehe auch die tabellarische Übersicht im Anhang: Tabelle 6: Absolven-
tInnen/AbgängerInnen der allgemein bildenden Schulen des Schuljahr 2001/2002 nach Ab-
schlussarten (Statistisches Bundesamt Deutschland 2004, Internet:  
http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultab.htm vom 21.02.2004). 
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beschränken. Meine Entscheidung, dieses Konzept zu wählen, lässt sich damit be-
gründen, dass Knapp-Potthoff (1997) ein dynamisches Konzept ‘Interkultureller 
Kommunikationsfähigkeit’ entwickelt. In ihrem Konzept legt sie das Hauptgewicht 
sowohl auf die Funktion kulturspezifischen Wissens als auch allgemeineren Wissens 
über Prozesse Interkultureller Kommunikation in interkulturellen Interaktionen, die 
zusätzlich einen dynamischen und prozesshaften Charakter haben. Das Konzept ‘In-
terkultureller Kommunikationsfähigkeit’ von Knapp-Potthoff basiert auf der Vorstel-
lung, dass Kommunikation nicht zwischen Angehörigen unterschiedlicher Kulturen, 
sondern zwischen Angehörigen unterschiedlicher ‚Kommunikationsgemeinschaften’ 
stattfindet (vgl. Knapp-Potthoff 1997:183). Die Autorin skizziert zwei Varianten ‘In-
terkultureller Kommunikationsfähigkeit’ (vgl. a.a.O.:196): 
1. Variante: ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ ist als Fähigkeit zu verste-
hen, an einer bisher fremden Kommunikationsgemeinschaft teilzuhaben. Die 
‘fremde Kommunikationsgemeinschaft’ charakterisiert sich in diesem Fall da-
durch, dass viele ihrer Angehörigen wenigen weiteren Kommunikationsgemein-
schaften angehören. Die Fähigkeit zur Teilhabe an einer fremden Kommunikati-
onsgemeinschaft setzt ein umfangreiches und adäquates Wissen über sie und de-
ren Angehörige voraus, also u.a. die Kenntnis der Sprache, der Werte, Normen 
und Standards. Wenn es abzusehen ist, dass die Angehörigen fremder Kommuni-
kationsgemeinschaften wenige weitere Kommunikationsgemeinschafts-Zugehö-
rigkeiten aufweisen, wird in diesem Fall nach Knapp-Potthoff eine Akkulturation 
bzw. ein längerdauernder Kontakt mit Angehörigen einer bestimmten Kommuni-
kationsgemeinschaft angestrebt und sinnvoll. Knapp-Potthoff spricht hier von ei-
ner probeweisen Übernahme von Standards einer fremden Kommunikationsge-
meinschaft (vgl. a.a.O.:197).  
2. Variante: ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ ist als Fähigkeit zu verste-
hen, trotz mangelhafter Kenntnis fremder Kommunikationsgemeinschaften mit ih-
ren Mitgliedern eine befriedigende Verständigung zu erzielen und ggf. neue 
Kommunikationsgemeinschaften aufzubauen. Diese Variante bezieht Knapp-
Potthoff (vgl. a.a.O.:196) sowohl auf kurzzeitige als auch auf länger dauernde 
Kontakte mit Mitgliedern differenzierter Gesellschaften, die vielfache Kommuni-
kationsgemeinschafts-Zugehörigkeiten aufweisen und selbst im interkulturellen 
Kontakt erfahren sind. 
Allerdings setzt ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ besonders in der ersten 
Variante nicht nur die Fähigkeit zur Teilhabe an einer bestimmten Kommunikations-
gemeinschaft voraus, sondern auch die Bereitschaft jener Kommunikationsgemein-
schaft zur Aufnahme neuer Mitglieder. Die einseitige ‘Interkulturelle Kommunikati-
onsfähigkeit’ reicht nicht aus, in eine andere Kommunikationsgemeinschaft herein-
zukommen, auch wenn der Kontakt von langer Dauer ist. Dies erschließe ich u.a. aus 
meiner Feldbeobachtung am Oberstufen-Kolleg. Auch seitens jeder fremden Kom-
munikationsgemeinschaft ist die Fähigkeit zur Aufnahme von neuen Mitgliedern nö-
tig. Die Fähigkeit zur Aufnahme der neuen Mitglieder setzt die Fähigkeit zur Offen-
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heit gegenüber dem Anderen/Fremden und die Bereitschaft voraus, unterschiedliche 
Ansichten, Überzeugungen, Wünsche, Ziele und Interessen kommunikativ/interaktiv 
auszuhandeln. Ebenso ist es für die Angehörigen einer fremden Kommunikationsge-
meinschaft notwendig, sich ein umfangreiches Wissen über die neuen Mitglieder an-
zueignen. ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ müsste demnach die Fähigkeit 
zur Teilhabe an anderen Kommunikationsgemeinschaften und die Fähigkeit zur Auf-
nahme anderer Mitglieder in die Kommunikationsgemeinschaft bedeuten.  
In Anlehnung an Knapp-Potthoff (a.a.O.) definiere ich ‘Interkulturelle Kommunikati-
onsfähigkeit’ als Fähigkeit zur Teilhabe an einer bisher fremden Kommunikations-
gemeinschaft und als Fähigkeit zur Aufnahme anderer Mitglieder in die bestehende 
Kommunikationsgemeinschaft bzw. als Fähigkeit, neue Kommunikationsgemein-
schaften aufzubauen, in denen und zwischen denen erfolgreiche Interkulturelle 
Kommunikation herzustellen möglich wird. 
4.4 Zum Forschungsbereich ‚Interkulturelle Kommunikation’ - eine 
historische Skizze 
Die Sensibilisierung der Interkulturalität in der zwischenmenschlichen Kommunika-
tion geht auf die amerikanische Verhaltensforschung zurück. Der Begriff „intercultu-
ral communication“ wurde im Jahre 1954 gebildet (vgl. Roth 1996:254). Edward T. 
Hall und George L. Trager stellten damals in einem Aufsatz die Interkulturelle 
Kommunikation als ein wünschenswertes Ziel akademischer Beschäftigung vor. Als 
wissenschaftlicher Gegenstand und als analytische Kategorie wurde sie erst fünf Jah-
re später in der Veröffentlichung von Edward T. Hall „The Silent Language“ (Hall 
1959) eingeführt. Der Autor hat sich als einer der ersten theoretisch mit der Kultur-
bedingtheit von bestimmten nonverbalen Signalen, z.B. mit Proxemik, d.h. der räum-
lichen Distanz von InteraktionspartnerInnen zueinander, auseinandergesetzt (1969), 
die unser sprachliches Handeln begleiten.39  
Der Klassiker von Edward T. Hall „The Silent Language“ sowie seine späteren rich-
tungweisenden Arbeiten (1969, 1976, 1983) haben die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit ‚Interkultureller Kommunikation’ angeregt und gefördert. Überzeu-
gend stellte er die enge Verbindung zwischen Kultur und Kommunikation dar (Hall 
1973:20-33), insbesondere durch den Kultur- und Kommunikationsbegriff „commu-
nication is culture, culture is communication“.  
                                                 
39 Hall hat sich sicherlich wie auch viele der ersten TheoretikerInnen von den bereits in den 40er 
Jahren entstandenen Arbeiten von Boas und anderen AnthropologInnen beeinflussen lassen (vgl. 
Keim 1994:15). 
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4.4.1 Motive für die Erforschung Interkultureller Kommunikationsprozesse in den 
USA 
Die Analyse ‚Interkultureller Kommunikation’ ist ein noch recht junges Forschungs-
gebiet, dessen Erforschung erst Ende der 60er Jahre in den USA begonnen wurde. 
Die Erforschung der Interkulturellen Kommunikation in den USA basierte auf ver-
schiedenen soziopolitischen, ökonomischen und wissenschaftstheoretischen Faktoren 
(vgl. Günthner 1993:8).  
Ende der 60er Jahre gingen im Rahmen des ‘Peace-Corps’-Programms Tausende 
‘volunteers’ aus den USA zur medizinischen und sozialen Entwicklungshilfe in die 
Dritte Welt. Die Peace-Corps-MitarbeiterInnen bekamen Schwierigkeiten, sich an 
den Lebensstil der einheimischen Bevölkerung anzupassen. Der ‘Kulturschock’ (O-
berg 1960:170-179; Furnham/Bochner 1986) und die zahlreichen Probleme, die sich 
in der Konfrontation der AmerikanerInnen mit fremden Kulturen in der Dritten Welt 
ergaben, wurden Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen im Bereich Inter-
kultureller Kommunikation.  
Ferner initiierte das Interesse an der Erforschung interkultureller Interaktionssituatio-
nen die ‘Civil-Rights-Bewegung’ mit ihrer Forderung nach Gleichbehandlung aller 
Rassen und ihrer Kritik am ethnozentrischen Blickwinkel der weißen Mehrheit. Die 
Diskriminierung ethnischer Minderheiten in den USA auf Grund ihres vom anglo-
amerikanischen abweichenden Kommunikationsverhaltens wurde Analysegegens-
tand der ‘ethnic studies’ und der ‘Kommunikationswissenschaft’ (Lein 1975:1-11).  
Ein weiteres Motiv für die Erforschung der Interkulturellen Kommunikation ent-
wickelte sich durch den Anstieg multinationaler Handelsbeziehungen. Die interkul-
turellen Begegnungen lösten Interaktionsprobleme aus, die aus unterschiedlichen 
Kommunikationsstrukturen, Verhaltensweisen und Organisationsformen zwischen 
VerhandlungspartnerInnen aus verschiedenen Kulturen resultierten und zu wirt-
schaftlichen Misserfolgen führten. Um den Geschäftsinteressen entgegenzukommen, 
entwickelten SozialpsychologInnen und KommunikationswissenschaftlerInnen ‘Ori-
entierungsprogramme’ bzw. ‘cross-cultural training programs’, die der Vorbereitung 
auf interkulturelle Begegnungen dienen sollten.40 
Folgen der Migration und das Nebeneinander verschiedener kultureller Gruppen ent-
wickelten und entwickeln ein weiteres Interesse an der Erforschung interkultureller 
Kommunikationsprozesse. Es entstanden zunehmend Forschungen, die sich mit 
Sprach- und Kommunikationsproblemen von ImmigrantInnen beschäftigten. In der 
Entwicklungsgeschichte der Ethnographie der Kommunikation haben sich vor allem 
Forscher und Forscherinnen wie Erickson/Schulz (1982), Scollon/Scollon (1983) und 
                                                 
40 Einen ausführlichen Überblick über ‘cross-cultural training methods’ geben Brislin/Pedersen 
1976. Brislin/Cushner/Cherrie/Yong (1986:7) beschreiben in ihrem Ratgeber zur Vorbereitung 
auf interkulturelle Begegnungen verschiedene Trainingstechniken. 
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Moerman (1988) verdient gemacht. Schwerpunkt ihrer Untersuchungen war die Ana-
lyse der Interaktion aus mikroethnographischer Sicht.  
Ein weiterer Grund für das aufkommende Interesse an der Erforschung Interkultu-
reller Kommunikation waren und sind die Schwierigkeiten in interkulturellen Kom-
munikationssituationen zwischen Angehörigen ethnischer Minderheiten und Vertre-
tern der Mehrheit, die sich insbesondere in institutionellen Kontexten (z.B. Bil-
dungsbereich, Gesundheitswesen, Arbeitsamt) gezeigt haben und weiterhin zeigen. 
Auch die Folgeerscheinungen der zunehmenden Mobilität (z.B. durch die Migrati-
onsprozesse, den Kulturaustausch, die internationalen Städte-, Schul- und Hoch-
schulpartnerschaften, den akademischen Austausch, die Sport- und Jugendbegegnun-
gen und den Tourismus) verstärken die Beschäftigung mit Ursachen von Schwierig-
keiten in interkulturellen Kommunikationssituationen. In diesem Zusammenhang 
wurden beispielsweise ‘survival kits’ für westliche BesucherInnen, die sich aus ge-
schäftlichen oder privaten Gründen in einem nicht-europäischen Land aufhalten, 
entwickelt. Diese sollten in die Alltagskultur und Interaktionsregeln des jeweiligen 
Gastlandes einführen, um Missverständnisse und allzu grobe Verletzungen der dort 
geltenden Sitten zu vermeiden.41 
SozialpsychologInnen und KommunikationswissenschaftlerInnen entwickelten Trai-
ningsprogramme mit Sensibilisierungsübungen für fremdkulturelle Begegnungen; 
die Programme erhielten innerhalb der letzten 20 Jahre in den USA einen starken Zu-
lauf. Im Zusammenhang mit diesen Programmen kamen auch Diskussionen um sozi-
alpsychologische Hintergründe bei der Begegnung zwischen Angehörigen verschie-
dener Kulturen auf. In den USA wurden schließlich Zentren für „Intercultural Educa-
tion, Training and Research“ gegründet, die Forschungen im Bereich der Interkultu-
rellen Kommunikation förderten (vgl. Casse 1980). An den amerikanischen Universi-
täten wurden die ersten Lehrveranstaltungen im Bereich ‘intercultural communicati-
on’ angeboten; zunächst geschah dies innerhalb der Sozialpsychologie und Kommu-
nikationswissenschaft, in den 80er Jahren auch an den sprachwissenschaftlichen und 
anthropologischen Fakultäten. 
4.4.2  Motive zur Erforschung Interkultureller Kommunikationsprozesse in der 
Bundesrepublik Deutschland 
Zur Konzeption einer ‚Interkulturellen Kommunikation’ in der Bundesrepublik 
Deutschland führten vor allem Untersuchungen, die vorwiegend im systemorientier-
ten Vergleich von grammatischen und lexikalischen Strukturen bestanden und in den 
                                                 
41 Eine Serie der ‘Survival kits’ trägt den Titel ‘Culture shock’ und wurde speziell für interkulturelle 
Begegnungen zwischen Europäern und Asiaten entwickelt. ‘Culture shock’ wurde bislang für 
Burma, Indonesien, Philippinen, Singapore, Malaysia und Thailand erstellt. Kulturelle Besonder-
heiten (Höflichkeitsformen, Esstraditionen etc.) und Differenzen zur europäischen Kultur werden 
in diesen Büchern thematisiert (vgl. Craig 1979). 
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70er Jahren im Bereich der Kontrastiven Linguistik und Interferenzforschung durch-
geführt worden waren (vgl. Spillner 1990:17). Das Interesse an der Erforschung In-
terkultureller Kommunikation in der Bundesrepublik Deutschland wurde zunächst 
durch Kommunikationsschwierigkeiten ausländischer ArbeitnehmerInnen ausgelöst 
(vgl. Günthner 1993:10, Hinnenkamp 1994:8). Die ersten Arbeiten zur Interkulturel-
len Kommunikation beschäftigten sich mit Sprach- und Kommunikationsproblemen 
von ImmigrantInnen. Den Forschungsgegenstand bildete nach Kritik Hinnenkamps 
(1994:8) „das defizitäre Kommunikationssystem der ImmigrantInnen in der ‘neuen 
Heimat’“. Die kritische Äußerung Hinnenkamps: „Aus ‘Gastarbeiterdeutsch’ wurde 
‘Interkulturelle Kommunikation’“ (a.a.O.) macht die Entwicklung des Forschungs-
interesses im Bereich Interkultureller Kommunikation damaliger Zeit deutlich. In der 
Bundesrepublik gehen die ersten Arbeiten aus linguistischer Sicht auf die Erfor-
schung von schulischen Interaktionen (Meyer-Ingwersen/Neumann/Kummer 1977) 
zurück.  
Die Diskussion um die ‘Interkulturelle Kommunikation’ erlebte in den 80er Jahren 
einen Wandel von der Untersuchung der Sprachen und Kulturen der ImmigrantInnen 
zur Untersuchung der Interaktion von Sprachen und Kulturen der Einheimischen mit 
denen der EinwanderInnen. Der Schwerpunkt der meisten Untersuchungen liegt so-
mit auf der Herstellung eines Zusammenhanges zwischen institutionellen und gesell-
schaftlichen Bedingungen und der Analyse der Interaktion auf der Mikroebene (Au-
er/Di Luzio 1984; Rehbein 1985). Einige der untersuchten Phänomene wie ‘Code-
Switching’42 (Auer/Di Luzio 1984; Auer 1983; Auer/Dirim 2000), ‘Sprachwandel 
bei bilingualen Kindern’, ‘Kommunikationsstrukturen von MigrantInnen’ sowie die 
interaktive Konstruktion gesellschaftlicher Herrschaftsstrukturen und die Diskrimi-
nierung von ‚GastarbeiterInnen’ in Interaktionen mit Deutschen (Hinnenkamp 1989) 
sind hier zu erwähnen.  
Mit diesen Forschungsarbeiten hat sich Interkulturelle Kommunikation in Deutsch-
land erst in den 80er Jahren etabliert und stellt nach wie vor im Gegensatz zu ameri-
kanischen Forschungstendenzen das sprachliche Verhalten in den Vordergrund. Lin-
guistische Analysen sind jedoch aus Gründen der Komplexität Interkultureller Kom-
munikation unzureichend. Die Erforschung Interkultureller Kommunikation erfordert 
interdisziplinäre Zusammenarbeit verschiedener Bezugswissenschaften (vgl. Litters 
1995:22). 
Seit Ende der 80er Jahre nimmt das Interesse an der Erforschung interkulturellen 
Kommunikationsverhaltens auch in der Bundesrepublik Deutschland zu. Eine syste-
matische Beschäftigung mit Kultur und Interkultureller Kommunikation wird u.a. auf 
Grund der Zunahme des akademischen Austauschs und der damit verbundenen 
Kommunikationsschwierigkeiten ausländischer WissenschaftlerInnen und Studieren-
der gefördert. Ein anderes Motiv zur Erforschung Interkultureller Kommunikation ist 
                                                 
42 Mit ‘Code-Switching’ ist ein Wechsel von einer Sprache in eine andere oder von einer Varietät 
einer Sprache in eine andere Varietät derselben Sprache gemeint (vgl. Knapp, K. 1987:448). 
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auf wirtschaftliche Beziehungen deutscher Geschäftsleute zurückzuführen. Diese 
Problematik hat allerdings mit der Herausforderung des Binnenmarktes in der Euro-
päischen Union eine hohe Konjunktur (vgl. Dethloff 1993) und wird im Bereich der 
interkulturellen Wirtschaftskommunikation von unterschiedlichen Forschungsrich-
tungen untersucht. Die Problematik der Interkulturellen Kommunikation gewinnt in 
Deutschland insbesondere seit den Transformierungen Ost-Westeuropa (1989) im-
mer mehr an Bedeutung. In München wurde Interkulturelle Kommunikation als neu-
es universitäres Lehrfach in enger Zusammenarbeit der Fächer ‘Volkskunde’, ‘Völ-
kerkunde’ und ‘Deutsch als Fremdsprache’ entwickelt und an der Münchener Uni-
versität 1989 als neuer Studiengang gegründet (vgl. Roth, J. 1996:255).  
‚Interkulturelle Kommunikation’ war bis jetzt ein eher verdrängtes und unerforschtes 
Problemfeld in Schulen, weil die Schulen einerseits bis in die 80er Jahre von der 
Vorstellung des ‘Schmelztiegels’ (melting pot) als Bild für eine Gesellschaft, in der 
die unterschiedlichen Kulturen und Traditionen zu einer einheitlichen Legierung ver-
schmolzen werden, ausgingen.43 Und andererseits ist die Vernachlässigung dieses 
Themas auf die Tatsche zurückzuführen, dass sich Deutschland immer noch nicht als 
Einwanderungsgesellschaft verstehen will. 
Die Erforschung ‚Interkultureller Kommunikation’ im Bereich Pädagogik ist in 
Deutschland im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Phänomenen wie den Integra-
tionsschwierigkeiten, den vielfältigen Lebensstilen und Werteorientierungen der Be-
völkerungsgruppen, sich verstärkender Bedeutung von Ethnizität bei Kindern und 
Jugendlichen der zweiten und dritten Generation aus MigrantInnen-Familien, der 
wachsenden Zahl von AussiedlerInnen, den inter-ethnischen Konflikten zwischen 
Angehörigen verschiedener ethnisch-kultureller Gruppen der MigrantInnen und 
Deutschen wie auch zwischen den verschiedenen Gruppen mit Migrationshin-
tergrund, wachsender Fremdenfeindlichkeit und rechtsradikalen Tendenzen dringli-
cher denn je.  
Auch die Veränderungen, die mit der Erweiterung der Europäischen Union zusam-
menhängen, erfordern unumgänglich die Auseinandersetzung mit Kommunikations-
prozessen.  
4.5 Ansätze zur Erforschung von Problemen Interkultureller 
Kommunikation 
Mit Schwierigkeiten, die in Interkultureller Kommunikation zwischen Angehörigen 
verschiedener Kulturkreise auftreten, befassen sich seit den 70er Jahren unterschied-
liche Wissenschaften. Hier sind u.a. zu nennen die Anthropologie, die Ethnologie, 
                                                 
43 Nach dem klassischen anglo-amerikanischen Konzept des ‚melting pot’ soll spätestens nach drei 
Generationen aus dem Einwanderer ein „Amalgam“ mit neuen Eigenschaften entstanden sein 
(vgl. Bracht 1994:37). Diese Assimilierung der MigrantInnen ist, wie etliche Studien belegen 
(vgl. z.B. Heitmeyer/Müller/Schröder 1997b:152), auch in der Bundesrepublik Deutschland nicht 
gelungen. 
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die Soziologie, die Sozialwissenschaften, die Individualpsychologie, die Sozial-
psychologie, die Sprachwissenschaften: Soziolinguistik und Fremdsprachenfor-
schung. Diese Forschungsrichtungen verbindet die Beobachtung, dass Kommunikati-
onsprozesse zwischen Interagierenden verschiedener ethnischer Herkunft leichter 
zum Scheitern verurteilt sind als solche zwischen Angehörigen derselben ethnischen 
Gruppe bzw. Kulturgruppe (vgl. Streeck 1985:103). Die Forschungsrichtungen, die 
sich mit Interkultureller Kommunikation befassen, versuchen anhand unterschiedli-
cher methodischer Vorgehensweisen und Fragestellungen die Ursachen dieses Schei-
terns zu ergründen. Eine wissenschaftlich fundierte theoretische Basis für die Ana-
lyse Interkultureller Kommunikation geben zahlreiche Veröffentlichungen aus den 
70er und 80er Jahren.44  
Grundsätzlich wird zwischen kontrastiven und interaktionistischen Ansätzen zur Er-
forschung von Phänomenen Interkultureller Kommunikation unterschieden.  
4.5.1 Kontrastive Ansätze  
Kontrastive Forschungen beschreiben kulturspezifische Unterschiede im kommuni-
kativen Handeln im Bereich der 
− verbalen (Lexikon, Sprechakte, Handlungssequenzen, Diskurskonventionen), 
− paraverbalen (u.a. Tonfall, Gesprächstempo, Pausen, Schweigen), 
− nonverbalen (u.a. Mimik, Gestik, Körperbewegungen, Körperdistanz, Blickkon-
takt, Zeit) Kommunikation (vgl. Knapp/Knapp-Potthoff 1990:64ff.), 
− bzw. der extraverbalen Kommunikation, die nach Oksaar (1988:26ff.) von den 
nonverbalen Kommunikationselementen differenziert und durch soziale Variablen 
ergänzt werden (u.a. Zeit, Raum, Proxemik/Körperdistanz, soziale Variablen wie: 
Alter, Geschlecht, Rolle, Beruf, Status, soziale Beziehung).  
Die früheren kontrastiven Ansätze versuchten, Ursachen für Probleme Interkulturel-
ler Kommunikation durch kulturspezifische Unterschiede zu begründen. Ihre An-
nahmen, dass Probleme im interkulturellen Kontakt dort entstehen würden, wo sich 
Kulturen unterscheiden, und dass solche Probleme weitgehend durch Anpassung an 
die jeweils andere Kultur bewältigt werden könnten, erweisen sich allerdings in mul-
ti-ethnischen Gesellschaften als fragwürdig (vgl. auch Knapp-Potthoff 1997:190).  
Die Forschungen zu kontrastiven Vergleichen von verbaler, paraverbaler, nonverba-
ler bzw. extraverbaler Kommunikation untersuchen nur einen Teil der Aspekte, die 
die Interkulturelle Kommunikation beeinflussen können. Knapp und Knapp-Potthoff 
plädieren in ihrem Aufsatz „Interkulturelle Kommunikation“ (1990:72-74) für eine 
neue Dimension der kontrastiven Untersuchungen. Diese sollen komplexere kommu-
                                                 
44 Eine Übersicht über die Forschungsansätze zu verschiedenen Aspekten Interkultureller Kommu-
nikation geben Rehbein (1985:8-39), Günthner (1993:8ff.), Hinnenkamp (1994), Knapp/Knapp-
Potthoff 1990:64ff.). 
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nikative Handlungsmuster in der Gesamtheit der verbalen, paraverbalen und nonver-
balen Aspekte im Vollzug von Interaktionen untersuchen (Knapp/Knapp-Potthoff 
a.a.O.:73). Mehr noch, die kontrastiven Untersuchungen sollen sich nicht nur auf iso-
lierte Handlungsmuster beschränken, sondern auch kulturspezifische Präferenzen der 
Aktivierung von verbalen, paraverbalen und nonverbalen Aspekten in kommuni-
kativen Handlungen berücksichtigen. Die kulturspezifische Kombination kommuni-
kativer Mittel bezeichnen Knapp/Knapp-Potthoff (1990:72-73) als kommunikativen 
Stil. Der kommunikative Stil der Deutschen unterscheidet sich zum Beispiel in 
Sprechaktrealisierungen vom kommunikativen Stil der Engländer oder der Japaner: 
Deutsche sind beispielsweise in interpersonalen Interaktionen direkter als die Eng-
länder. Japaner sprechen grundsätzlich weniger als Deutsche, dafür räumen sie der 
nonverbalen Kommunikation höheren Stellenwert ein (vgl. a.a.O.). 
Nach Knapp-Potthoff (1997:190f.) müssen kontrastiv erfasste Kulturunterschiede 
nicht unbedingt zu Schwierigkeiten im konkreten interkulturellen Kontakt führen. 
Die Autorin betont, dass „nicht alle Probleme in Kommunikationen zwischen fremd-
kulturellen Partnern auf Interkulturalität zurückzuführen sind“ (a.a.O.:190).  
4.5.2 Interaktionistische Ansätze 
Interaktionistische Ansätze beschreiben im Unterschied zu kontrastiv angelegten 
Forschungen die Interaktionen zwischen Angehörigen verschiedener kultureller Kon-
texte. Interaktiv angelegte Forschungen zur Interkulturellen Kommunikation stehen 
in der Bundesrepublik Deutschland allerdings erst in den Anfängen (hierzu Hinnen-
kamp 1989). Dies ergibt sich insbesondere aus methodischen Gründen, denn es han-
delt sich bei interaktionistisch angelegten Arbeiten um empirische Arbeiten. Authen-
tische Interaktionsdaten sind jedoch schwer zu erhalten (vgl. Knapp/Knapp-Potthoff 
1990:80).  
Für meine Erforschung von Interkultureller Kommunikation bei Jugendlichen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft in Deutschland sind die interaktionisti-
schen Ansätze von großer Relevanz, da sie in mehrfacher Hinsicht über die Grenzen 
kontrastiver Ansätze hinausgehen. Die Annahmen der interaktionistischen Ansätze 
sind u.a.: 
1. Kulturelle Unterschiede verursachen nicht notwendig Probleme in interkulturellen 
Interaktionen.  
2. Viel mehr als kulturelle Unterschiede spielen die realen Machtverhältnisse zwi-
schen den InteraktantInnen eine Rolle.  
3. In Interaktionen können gemeinsame Identitäten ausgehandelt werden, d.h. die 
ethnischen Identitäten treten dann in den Hintergrund und verlieren an Bedeutung. 
4. Ethnisch-kulturelle Identitäten werden aktiviert, wenn ungleiche gesellschaftliche 
Bedingungen herrschen. 
5. Kulturen sind Produkte der Interaktion. 
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Auf Grund dessen, dass interaktionistische Ansätze im Bereich der Interkulturellen 
Kommunikation, die die Auswirkung des gesamten gesellschaftlichen Kontextes auf 
die Interkulturelle Kommunikation berücksichtigen, ein Desiderat sind, werde ich 
mich zunächst auf die klassischen theoretischen Ansätze von Mead und Blumer 
(Symbolischer Interaktionismus) stützen. Weiterhin halte ich es für die Problemstel-
lung relevant, auf die theoretischen Ansätze von Gumperz (Theorie der kulturspezifi-
schen Codes), Barth (Theorie der ethnischen Grenzen) und die Analysen Interkultu-
reller Kommunikation im Bereich der ‘microethnography’ von Erickson/Schulz ein-
zugehen.  
4.5.2.1 Die Theorie des Symbolischen Interaktionismus 
Nach den Thesen des Symbolischen Interaktionismus gewinnen Gegenstände, Struk-
turen, Personen und Verhaltensweisen erst mittels Interaktion eine symbolische Be-
deutung für das Individuum. Ich werde mich auf die Theorie des Symbolischen In-
teraktionismus beziehen, auch wenn sie sich nicht explizit mit der Interkulturellen 
Kommunikation beschäftigt. Sie liefert jedoch wichtige Erkenntnisse für Universal-
prinzipien von Kommunikation und Verstehen. Die Theorie des Symbolischen Inter-
aktionismus findet in der Hermeneutik und insbesondere in der von Alfred Schütz 
weiterentwickelten Phänomenologie45 ihren Ausgangspunkt. Weitere Grundlagen des 
Symbolischen Interaktionismus sind das Werk von George Herbert Mead (1863-
1931), der die theoretische Basis des Symbolischen Interaktionismus schuf, sowie 
die Auseinandersetzung mit den Entwürfen des „Pragmatismus“ und „Positivismus“ 
(vgl. Helle 1977).  
Innerhalb des Symbolischen Interaktionismus haben sich vier verschiedene Schulen 
entwickelt: die Iowa-Schule, der ethnomethodologische Ansatz, der dramaturgische 
Ansatz sowie die Chicago-Schule, die besonders in der Tradition Meads steht. Diese 
Schulen machen theoretisch unterschiedlich akzentuierte Ansätze des Symbolischen 
Interaktionismus aus. Gemeinsam ist diesen Ansätzen, dass sie  
„Handeln weniger kausal erklären, sondern in erster Linie verstehen wollen; dass sie in den 
Mittelpunkt ihres wissenschaftliches Interesses die Frage stellen, wie sich soziale Ordnung 
überhaupt herstellt, und, dass sie die sozial konstruierte Wirklichkeit vor allem durch eine 
genaue Analyse der Alltagshandlungen der Menschen erschließen wollen“ (Stromber-
ger/Teichert 1986:76). 
                                                 
45 Phänomenologie ist die ‘Wissenswissenschaft’, die Lehre von den Erscheinungen (Phänomenen). 
Sie ist die Lehre, die von der geistigen Anschauung des Wesens der Gegenstände oder der Sach-
verhalte und nicht von rationaler Erkenntnis ausgeht. Man unterscheidet zwischen der allgemei-
nen Phänomenologie Edmund Husserls (1859-1938) und der speziell soziologischen Phänome-
nologie Alfred Schütz’ (1899-1959) und seiner Schüler (vgl. Treibel 1995:116).  
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Der hermeneutische Ansatz des Symbolischen Interaktionismus 
Der hermeneutische Ansatz geht von der Annahme aus, dass die an einer Interaktion 
Beteiligten eine Menge von Informationen - direkt und indirekt, bewusst und unbe-
wusst - mitteilen. Dies bezieht sich nicht nur auf Sprache, Tonfall, Mimik oder Ges-
ten, sondern die Beteiligten setzen jeweils ein bestimmtes Vorwissen des Gegenübers 
und eine voraussehbare Reaktion voraus. Man teilt immer wesentlich mehr mit als 
das, was man tatsächlich spricht und/oder durch körperliche Signale zum Ausdruck 
bringt. Diese Mitteilungen verschiedener Art treffen in der Wahrnehmung des Ge-
genübers auf bestimmte Erwartungen und Erfahrungen. Sie können nur verstanden 
werden, wenn die oder der andere sie zu interpretieren weiß (vgl. Treibel 
1995:108ff.).  
Die Hermeneutik beschäftigt sich mit der Interpretation und Auslegung menschli-
chen Handelns. Gegenstand der Hermeneutik sind verbale und nicht-verbale mensch-
liche Äußerungen. Diese werden im Hinblick auf ihre interpretationsabhängigen Be-
deutungen ausgelegt. Interpretationsabhängigkeit meint in diesem Zusammenhang 
die prinzipielle Abhängigkeit der Bedeutung einer Äußerung von den Interpre-
tationsleistungen der äußernden Person, wie die Abhängigkeit von den Interpretati-
onsleistungen der rezipierenden Person (vgl. Mecheril 1992:54). 
Das Handlungsmodell von G. H. Mead 
Das klassische Handlungsmodell des Symbolischen Interaktionismus findet sich bei 
George Herbert Mead. Die Relevanz des Handlungsaspektes für den Symbolischen 
Interaktionismus wird durch die Annahme verdeutlicht, dass eine Gesellschaftsana-
lyse immer eine Analyse der Handlungen ihrer Mitglieder vollziehen sollte, weil sich 
Gesellschaft, menschliche Gruppen und Individuen durch ihr Handeln definieren. Ei-
ne Gesellschaft wird allein durch die Handlungen ihrer Mitglieder konstituiert: 
„Nicht bereits als Lebewesen mit gleicher organismischer Ausstattung und auch nicht allein 
durch die Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe oder Gemeinschaft teilen die Individuen 
eine gemeinsame Welt, sondern erst relativ zu den wechselseitig aufeinander bezogenen 
Handlungen [...]“ (Mead 1969a:30). 
Situationsdefinitionen und Handlungen sind nicht ein für allemal vorgegeben und 
festgelegt, sondern Interaktion vollzieht sich in Situationen, die von den Beteiligten 
unter Einsatz des ihnen zur Verfügung stehenden Bedeutungspotentials immer wie-
der neu definiert werden müssen. Die Interaktion von Menschen versteht Mead als 
anhand von menschlichen Gesten vermittelt. Menschliche Gesten sind für Mead sig-
nifikante Symbole (Gesten, sprachliche Ausdrücke, Mimik, Spiel-Regeln u.a.). In der 
Interaktion spielen nach Mead außer den sprachlichen Symbolen zwei entscheidende 
Merkmale eine Rolle: die Selbstwahrnehmung und die Verhaltensantizipation. Das 
Individuum, so Mead, nimmt sich nicht nur für sich selbst wahr, sondern sieht quasi 
immer doppelt, nämlich mit den Augen des oder der anderen. Hierzu formuliert 
Mead seine zentrale These vom generalisierten Anderen: 
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„Im Prozess der Kommunikation ist das Individuum ein anderer, bevor er es selbst ist. Indem 
es sich selbst in der Rolle eines anderen anspricht, entsteht seine Ich-Identität in der Erfah-
rung. Die Entwicklung von organisierten Gruppenaktivitäten in der menschlichen Gesell-
schaft – und die Entwicklung des organisierten Spiels aus den einfachen Spielen in der Er-
fahrung des Kindes – teilte dem Individuum eine Vielzahl verschiedener Rollen zu – sofern 
diese Teile der sozialen Handlung waren –, und gerade aus der Organisation dieser Rollen zu 
einer Gesamt-Handlung ergab sich die ihnen gemeinsame Eigenschaft: sie zeigten dem Indi-
viduum an, was es zu tun hätte. Das Individuum kann jetzt als generalisierter Anderer in der 
Einstellung der Gruppe oder Gemeinschaft zu sich selbst Stellung nehmen“ (Mead 
1983:217). 
Der Symbolische Interaktionismus begründet die Spezifik jeder beliebigen Gesell-
schaft und ihrer Mitglieder, indem er die in der Interaktion ausgebildeten gesell-
schaftlichen Verbindlichkeiten und Konventionen in Abhängigkeit zu den kontextu-
ellen Bedingungen setzt, unter denen die Interaktion stattfindet. Der Kernprozess der 
Interaktion besteht in der wechselseitigen Rollenübernahme (role-taking). Jeder 
Handelnde lernt mit Hilfe von durch Kommunikation erworbenen Symbolsystemen 
(insbesondere Sprache) die Erwartungen und möglichen Reaktionen des anderen zu 
antizipieren und bei der Steuerung des eigenen Handelns zu berücksichtigen. Wir o-
rientieren uns jedoch nicht nur an einem konkreten Anderen, sondern darüber hinaus 
auch an organisierten Anderen, an einer Gruppe.  
Das menschliche Individuum hat in diesem Ansatz grundsätzlich drei Facetten: 
1)  das I, das ist das Ich als Subjekt, das spontan und kreativ ist bzw. sein kann (in der 
deutschen Ausgabe wird dies als „Ich“ bezeichnet); 
2)  das Me, das ist das ‘soziale Selbst’, in dem sich eine Bezugsperson oder -gruppe 
in mir niederschlägt (in der deutschen Ausgabe vom ‘Ich’ graphisch „ICH“ abge-
grenzt), und 
3)  das Self als das, was in der deutschen Ausgabe als Identität bezeichnet wird.  
Die drei Facetten sind eng miteinander verknüpft: 
„Dieser Prozess der Verknüpfung des eigenen Organismus mit den anderen innerhalb der be-
stehenden Wechselwirkungen, insoweit sie in das Verhalten des Einzelnen, in den Dialog 
zwischen ‘Ich’ und ‘ICH’ hereingenommen werden, machen die Identität aus“ (Mead 
1973:222). 
Meads Konzept kann man als praktische Intersubjektivität (Joas) bezeichnen. In der 
These vom generalisierten Anderen kommt die Schnittstelle zwischen individueller 
und gruppenbezogener Perspektive zum Ausdruck. Identität (Self) entsteht erst durch 
den generalisierten Anderen. Intersubjektivität bedeutet hier kommunikative Bezie-
hungen zwischen den Subjekten (den verschiedenen I-s). Sie ist die Voraussetzung 
für Identität.  
Die Besonderheit des Menschen ist seine Ausrichtung auf andere, seine Fähigkeit zur 
Kooperation, Kommunikation und Selbstreflexivität. 
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Der Symbolische Interaktionismus nimmt an, dass das „Ich“ des Individuums das 
Resultat der gesamten sozialen Prozesse ist, die das Individuum im Laufe seines Le-
bens durchmacht. Das „Ich“ ist verschiedenartig, es besteht aus mehreren Kompo-
nenten, an denen sich die Art des sozialen Kontextes ablesen lässt. Der Symbolische 
Interaktionismus geht davon aus, dass die Gesellschaft nicht einheitlich ist, sondern 
sich aus verschiedenen Umwelten zusammensetzt. Dennoch verfügt das Individuum 
auf Grund seiner Fähigkeit zur Rollenübernahme über die Möglichkeit, sich in den 
verschiedenen Umwelten zu bewegen. Die Pluralität der Gesellschaft schlägt sich in 
der Struktur des „Ichs“ nieder. Mead spricht in diesem Zusammenhang von einer 
multiplen Persönlichkeit (vgl. Mead 1969b:270).  
Meads Erkenntnis, dass die Gesamtstruktur des „Ichs“ multipel ist und sich sowohl 
an der Gesellschaft orientiert, in der das Individuum lebt, als auch an den Situatio-
nen, in denen es sich befindet, beinhaltet auch die theoretische Möglichkeit einer Er-
weiterung der Persönlichkeit, wenn das Individuum mit Neuem konfrontiert wird und 
in neuen Kontexten handeln muss. Durch die Konfrontation mit anderen „Ich-Kon-
stitutionen“ kann das Individuum dazu kommen, Komponenten seines „Ichs“ mit de-
nen der anderen zu vergleichen. Diese Gegenüberstellung der eigenen und der frem-
den Persönlichkeitsaspekte und gesellschaftlich geprägten Verhaltensmuster kann zu 
einer Überprüfung und Modifizierung der eigenen führen. Diese Erkenntnisse sind 
insbesondere in Bezug auf die MigrantInnen zu reflektieren. 
Zu den wichtigsten Vertretern des Symbolischen Interaktionismus gehört Herbert 
Blumer. Blumer war „bekanntester Theoretiker und organisatorischer Mittelpunkt“ 
(Joas 1978:35) unter den Schülern Meads und hat den Begriff des Symbolischen In-
teraktionismus geprägt. In den weiteren Angaben zum Symbolischen Interaktionis-
mus werde ich seinen Ansatz vorstellen. 
Blumers Prämissen des Symbolischen Interaktionismus 
Im Rahmen des Symbolischen Interaktionismus werden Menschen als aktive Orga-
nismen begriffen,  
„die ihr Handeln planen und steuern können, weil sie die sie umgebende und ständig sich 
wandelnde Welt mit Sinn verstehen und interpretieren können“ (Helle 1977:98).  
1969 erschien Herberts Blumers programmatischer Aufsatz „Der methodologische 
Standort des Symbolischen Interaktionismus“ (deutsche Übersetzung 1973). In die-
sem Aufsatz geht er von der folgenden Grundposition aus: 
 Menschen sind „in einem unermesslichen Interaktionsprozess eingefangen, in dem sie ihre 
sich entwickelnden Handlungen aneinander anpassen müssen. Dieser Interaktionsprozess be-
steht darin, dass sie den anderen anzeigen, was sie tun sollen, und indem sie selbst das von 
anderen angezeigte interpretieren“ (Blumer 1973:101). 
Diese Grundposition des Symbolischen Interaktionismus kann anhand von drei von 
Blumer formulierten Prämissen spezifiziert werden: 
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„Die erste Prämisse besagt, dass Menschen ‘Dingen’ gegenüber auf der Grundlage der Be-
deutungen handeln, die diese Dinge für sie besitzen. [...] Die zweite Prämisse besagt, dass 
die Bedeutung solcher Dinge aus der sozialen Interaktion, die man mit seinen Mitmenschen 
eingeht, abgeleitet ist oder aus ihr entsteht. Die dritte Prämisse besagt, dass diese Bedeutun-
gen in einem interpretativen Prozess, den die Person in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr 
begegnenden Dingen benutzt, gehandhabt und abgeändert werden“ (Blumer 1973:81). 
Menschen handeln ‘Dingen’ gegenüber auf Grund der Bedeutungen, die diese Dinge 
für sie besitzen; dabei sind Dinge auch Menschen, Situationen und Institutionen. 
Dinge haben durch ihre Existenz allein zunächst noch keine Bedeutung. Bedeutun-
gen entstehen in Kommunikationsprozessen.  
Das soziale Handeln ist durch interaktive Prozesse der Wahrnehmung, Interpretation 
und Handlungsentwürfe aufgebaut. Objekte, und zwar physikalische, soziale und 
abstrakte, erhalten jeweils die Bedeutung, die der handelnde Mensch ihnen zu-
schreibt. Dementsprechend kann ein Objekt unterschiedliche Bedeutung für ver-
schiedene Individuen haben. 
Im Zusammenhang mit der Analyse Interkultureller Kommunikation erachte ich als 
wichtigste Prämisse des Symbolischen Interaktionismus, dass Bedeutungszuschrei-
bung als Resultat der sozialen Interaktion zu sehen ist:  
„Für den symbolischen Interaktionismus sind Bedeutungen daher soziale Produkte, sie sind 
Schöpfungen, die in den und durch die definierten Aktivitäten miteinander interagierender 
Personen hervorgebracht werden“ (Blumer 1973:83-84). 
Die Menschen sind handelnde Individuen. Soziale Interaktion, also Interaktion zwi-
schen Handelnden, hat eine Bedeutung eigener Art: 
„Einfach ausgedrückt, müssen Menschen, die miteinander interagieren, darauf achten, was 
der jeweils andere tut oder tun will; sie sind gezwungen, im Rahmen der Dinge, denen sie 
Beachtung schenken, ihr Handeln auszurichten oder ihre Situationen zu handhaben. [...] Die 
Handlungen anderer müssen in Rechnung gestellt werden und können nicht nur als ein Feld 
für die Äußerung dessen angesehen werden, was man bereit oder im Begriff ist zu tun“ 
(Blumer 1973:87). 
Grundgedanke des Symbolischen Interaktionismus ist, „dass die soziale Interaktion 
ein Prozess ist, der menschliches Verhalten formt“ (Blumer 1973:87), d.h., dass die 
Menschen gezwungen sind, sich in ihren Handlungen nach den Handlungen anderer 
zu richten. Dabei können sie die Rollen des jeweils anderen übernehmen: 
„Sie tun dies durch einen zweifachen Prozess, indem sie anderen anzeigen, wie sie handeln 
sollen, und indem sie selbst die Anzeigen interpretieren, die von anderen gegeben wurden“ 
(Blumer 1973:89). 
Die Beteiligten stimmen die menschlichen Handlungslinien (oder -pläne) untereinan-
der ab. Dies lässt ‘gemeinsames Handeln’ zu: 
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„Der überwiegende Teil sozialen Handelns in einer menschlichen Gesellschaft, besonders in 
einer in sich gefestigten Gesellschaft, besteht in der Form sich wiederholender Muster ge-
meinsamen Handelns“ (Blumer 1973:97). 
Allerdings richten sich die handelnden Individuen nicht immer nach einem gemein-
samen und einheitlichen Deutungsmuster. Treffen Menschen aufeinander, die ihrem 
Handeln und Objekten jeweils eine andere Bedeutung zumessen und daraus resultie-
rend die Welt unterschiedlich wahrnehmen, so kann es zu Missverständnissen zwi-
schen den Interagierenden kommen, die den gemeinsamen Handlungsverlauf er-
schweren oder im schlimmsten Fall unmöglich werden lassen. Die Deutungen des ei-
genen und des fremden Verhaltens müssen in interkulturellen Kontakten neu inter-
pretiert werden. Jede Handlung erfordert von neuem einen Interpretationsprozess, in 
jeder Situation muss die ‘gemeinsame Handlung’ von Neuem entwickelt werden.  
Konsequenzen für die Interkulturelle Kommunikation 
Die Analyse von Interaktionsprozessen bzw. Handlungen zwischen Mitgliedern einer 
Gesellschaft steht im Zentrum des Hauptinteresses des Symbolischen Interaktionis-
mus. Interpretation oder Hermeneutik gilt als die angemessene Analysemethode. Die 
WissenschaftlerInnen müssen die Welt so erkennen, wie sie direkt von den Handeln-
den erfahren wird. Dies trifft auch auf die an einem Interaktionsprozess beteiligten 
Individuen zu. Ein Interaktionsprozess ist immer ein Interpretationsprozess. Die Kul-
tur entwickelt sich aus der Auseinandersetzung zwischen dem Menschen und der 
Umwelt, wobei einerseits Strukturen durch die Umwelt vorgegeben sind, andererseits 
die Umwelt vom Individuum gestaltet wird. Umwelt ist also gleichzeitig Struktur 
und Symbol. Der Symbolische Interaktionismus veranschaulicht, dass Verstehen 
immer an Bedeutungen gebunden ist. Bedeutungen, die Menschen, Dinge oder Insti-
tutionen für uns haben, konstituieren sich durch den Interaktionsprozess und durch 
die Interpretation. Sie sind nichts Statisches. Die an einer Interaktion beteiligten In-
dividuen können die Bedeutungen, welche Dinge, Personen oder Institutionen für 
uns haben, verändern.  
Wenn man die Theorie des Symbolischen Interaktionismus auf interkulturelle Begeg-
nungen überträgt, kann man in interkulturellen Situationen mit Problemen wie Fehl-
deutungen, Missverständnissen und Fehlverhalten rechnen, die auf gesellschaftsspe-
zifische Sinn- und Bedeutungszuweisungen für Objekte und ihre unterschiedlichen 
Interpretationen zurückzuführen sind. Kommt eine Person in eine fremdkulturelle 
Gesellschaft und handelt sie gemäß ihren gesellschaftlich relevanten Sinn- und Be-
deutungszuweisungen, können bei den InteraktionspartnerInnen Irritationen entste-
hen, falls die Bedeutungszuweisungen, nach denen sich die beiden Interaktionspart-
nerInnen richten und welche sie als selbstverständlich voraussetzen, voneinander ab-
weichen und falls ihnen dies nicht bewusst ist. Die Mitglieder der Aufnahmegesell-
schaft können dann das Verhalten des fremden Individuums nicht verstehen, weil es 
nicht ihren Normalitätserwartungen entspricht, und umgekehrt: Das Individuum, das 
in fremdkultureller Umgebung handelt, kann die Reaktionen und Handlungen der 
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Mitglieder der neuen Gesellschaft nicht nachvollziehen. Der Fremde wird dann oft 
verunsichert und erlebt einen Kulturschock. Diesen Erfahrungen sind vor allem Indi-
viduen ausgesetzt, die die neue Gesellschaft nicht kennen, bzw. Individuen der Auf-
nahmegesellschaft, die mit dem fremdkulturellen Individuum in eine Interaktion tre-
ten, dessen sozio-kultureller Hintergrund ihnen nicht bekannt ist. 
Probleme in interkulturellen Interaktionen müssen aber nicht auftreten, wenn:  
− die Bedeutungen für Objekte in den beiden Gesellschaften identisch bzw. de-
ckungsgleich sind;  
− den handelnden Individuen die gesellschaftlich geprägten Differenzen für Objekt-
bedeutungen bekannt sind;  
− die InteraktantInnen sich der möglichen Abweichungen von Bedeutungszuweisun-
gen in unterschiedlichen Gesellschaften bewusst sind; 
− für die InteraktantInnen die Wahrnehmung und der Stellenwert der Objekte auf 
Grund ähnlicher Bildung bzw. der Zugehörigkeit zu einem ähnlichen Milieu an-
geglichen wird; 
− die InteraktantInnen sich von eigenen gesellschaftsspezifischen Bedeutungszuwei-
sungen für Objekte distanzieren bzw. diese im Vorgang der Interaktion prüfen 
können; 
− die InteraktantInnen neue Bedeutungen für Objekte im Vorgang der Interaktion 
aushandeln oder produzieren.  
Im Hinblick auf die Interkulturelle Kommunikation zwischen der Majorität und den 
MigrantInnen, die seit längerer Zeit im Aufnahmeland leben, entstehen trotzdem 
Probleme in interkulturellen Interaktionen, auch wenn sich die Minoritäten die neuen 
Bedeutungszuweisungen im Prozess der Anpassung an die neue Gesellschaft aneig-
nen. Nicht selten wird den Minoritäten durch die Majorität die Unkenntnis der Be-
deutungszuweisungen unterstellt, weil sie häufig die Minoritäten in ihren Herkunfts-
gesellschaften verhaftet sehen und dementsprechend ihre Handlungen fehlinterpretie-
ren. Werden die neu erworbenen Bedeutungen für Objekte nicht von der Majorität 
anerkannt, werden die kulturspezifischen Bedeutungszuweisungen weiter gelebt und 
gar überbewertet. Andererseits kann MigrantInnen das Erlernen der neuen Bedeu-
tungszuweisungen verschlossen bleiben, auch wenn sie seit längerer Zeit im Auf-
nahmeland leben. Dies ist beispielsweise bei einem Teil der ehemaligen ‘Gastarbeite-
rInnen’ zu beobachten, insbesondere bei Frauen türkischer Herkunft. Diese Perso-
nengruppe hat nach der Immigration kaum einen Zugang zur Majorität bekommen 
(u.a. durch segregiertes Wohnen und fehlende sprachliche Maßnamen zu Beginn des 
Aufenthaltes im Aufnahmeland). Diese MigrantInnen haben in ihren von der deut-
schen Umgebung isolierten Herkunftsgesellschaften die Bedeutungszuweisungen für 
Objekte aus ihren Herkunftsgesellschaften in starkem Ausmaß beibehalten. 
Anders stellt sich das Phänomen der Bedeutungen für Objekte bei den Nachfolgege-
nerationen der MigrantInnen. Sie wachsen mit mehreren Bedeutungszuweisungen für 
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ein Objekt auf und erwerben dadurch besondere Kompetenzen für interaktive Kom-
munikation mit fremdkulturellen Individuen, weil sie sich in ihren alltäglichen Inter-
aktionen mit differenzierten Bedeutungszuweisungen für Objekte permanent ausei-
nander setzen müssen. Um dies zu verdeutlichen, verweise ich auf das Beispiel der 
hier geborenen Jugendlichen türkischer Herkunft. Sie interagieren täglich mit Mit-
gliedern der Herkunftsgesellschaft ihrer Eltern und mit Mitgliedern der Aufnahmege-
sellschaft sowie mit Mitgliedern anderer Herkunftsgesellschaften, wie der griechi-
schen, italienischen, russischen, polnischen etc. Hier soll nicht der Eindruck erweckt 
werden, dass ich diese Herkunftsgesellschaften als statische Entitäten betrachte. Im 
Gegenteil: Ich möchte an dieser Stelle betonen, dass alle Gesellschaften, auch die der 
Minoritäten, einem unaufhörlichen Wandlungsprozess unterworfen sind. Es gibt je-
doch Bedeutungszuweisungen für Objekte (z.B. Sprachen, Religionen, Freizeit-
gestaltungen), die für jede Gesellschaft bzw. Gemeinschaft (Milieu, Subkultur) kul-
turspezifisch sein können, auch wenn sie im Laufe der Zeit und in Interaktionen, ins-
besondere unter den Bedingungen der Migration, modifiziert werden bzw. auch 
wenn neue Bedeutungszuweisungen für Objekte entwickelt werden.  
4.5.2.2 Die Theorie der kulturspezifischen kommunikativen Codes 
J. J. Gumperz (1975, 1977a, 1977b, 1982) versucht Fehlkommunikation zwischen 
ethnischer Mehrheit und ethnischer Minderheit auch bei Gleichsprachigkeit durch 
das Vorhandensein unterschiedlicher kommunikativer Codes zu erklären. Die ethni-
sche Mehrheit und die ethnischen Minderheiten benutzen die kulturspezifischen 
kommunikativen Codes auch unbewusst (z.B. in Prosodie, Gestik, Bewegungs- und 
Interaktionsrhythmus) und produzieren eine Vielzahl kommunikativer Fehlschläge, 
die zur Entfremdung zwischen den Gruppen und zu nicht-egalitären Beziehungen 
zwischen ihnen führen. Diesen Erklärungsansatz hat Gumperz in seiner ‘Theorie der 
kulturspezifischen Codes’ vorgestellt. 
Der Gumperz’sche Ansatz geht davon aus, dass wir als Mitglieder einer Kultur mit 
dem soziokulturellen Wissen auch bestimmte Interaktionskonventionen erwerben, 
die uns jedoch meist unbewusst sind. Während wir mit Angehörigen einer anderen 
Kultur kommunizieren, wenden wir diese Interaktionskonventionen in zweierlei Hin-
sicht an: zur Konstruktion interaktiver Handlungen und zur Interpretation der Äuße-
rungen unserer GesprächspartnerInnen. Eine der Hauptthesen von Gumperz besagt, 
dass Schwierigkeiten in interkulturellen Kommunikationssituationen auf Grund von 
Unterschieden im soziokulturellen Wissen, in der Informationsstrukturierung und in 
der Handhabung und Interpretation konversationeller (verbaler und nonverbaler) Sig-
nale entstehen. Teilen die Interagierenden die konversationellen Symbole nicht, so 
haben sie Probleme, gemeinsame Aktivitäten auszuhandeln und die Äußerungen des 
Gegenübers adäquat zu interpretieren. Daraus können Fehlinterpretationen, Verunsi-
cherungen und Irritationen resultieren. Gumperz/Jupp et al. (1979) zeigen im ‘Cross-
Talk’-Projekt, dass ethnische Minderheiten (Asiaten in Großbritannien) auf Grund 
ihrer Sprachstile und -konventionen in ‘gate-keeping’-Situationen (u.a. Job-Inter-
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views) häufig erfolglos kommunizieren. Selbst wenn alle Beteiligten guten Willens 
sind, können Missverständnisse auf Grund der Verwendung unterschiedlicher kom-
munikativer Codes zu stereotypen Zuschreibungen und zur Diskriminierung ethni-
scher Minderheiten führen.  
Gegen diese Theorie ist jedoch einzuwenden, dass sie Fehlkommunikation und die 
Beibehaltung der Distanz zwischen ethnischen Gruppen in multi-ethnischen Gesell-
schaften allein durch kulturelle Code-Unterschiede zu erklären versucht. Streeck 
(1985:109f.)46 äußert in seiner Kritik des Gumperz’schen Ansatzes, dass Code-
Unterschiede in interethnischen Kontakten zunächst metakommunikativ und oft er-
folgreich erklärt werden können: 
„Kode-Unterschiede können deshalb nicht als einzige Ursache von Fehlkommunikation und 
diese nicht als unmittelbare Ursache interethnischer Distanz namhaft gemacht werden“ 
(Streeck 1985:108). 
Code-Unterschiede werden nach Streeck (ebd.) erst unter den Bedingungen inter-
kulturellen Kontaktes ausgebildet bzw. sie werden trotz dieses Kontaktes und trotz 
der Akkulturationsprozesse beibehalten: 
„Kodes sind, mit anderen Worten, nicht nur Mittel oder Hindernis, sondern häufig Resultat 
interethnischer Kommunikation“ (ebd.).  
Nach Streeck sind Codes „Produkte interethnischer Beziehungen“ und „in zuneh-
menden Maße auch die ethnischen Gruppen selbst, die ihre Identität auch durch den 
Gebrauch eines Kode signalisieren“ (ebd.). Streeck ist der Meinung, dass sich die 
„Existenz“ bzw. das „Überdauern“ ethnischer Gruppen in multi-ethnischen Gesell-
schaften nicht durch ihre Tradition und Herkunft erklären lässt.  
Gumperz (1982) führte ethnographische und soziolinguistische Feldforschungen in 
multilingualen Gesellschaften (Indien, Norwegen, Großbritannien) auf der ‘Mikro-
ebene’ durch, wo interkulturelle Kommunikationssituationen zum Alltag gehören. 
Seine Feldforschung führte ihn auch zu der Erkenntnis, dass Unterschiede im Kom-
munikationsstil eine wichtige Rolle für die Erhaltung von Macht- und Statusverhält-
nissen spielen. In seinem Buch „Discourse Strategies“ (1982) stellt er fest, dass  
„soziokulturelle Unterschiede und ihre sprachlichen Reflektionen mehr sind als bloße Ursa-
chen von Missverständnissen... Sprachunterschiede spielen eine wichtige Rolle ... bei der 
Schaffung und Aufrechterhaltung der subtilen Abgrenzungen von Macht, Status, Rolle und 
beruflicher Spezialisierung“ (Gumperz 1982:6).  
Mit diesen neuen Erkenntnissen schließt sich Gumperz teilweise der Position von 
Barth (1969) und dessen „Theorie der ethnischen Grenzen“ an, auf die ich hinweisen 
möchte.  
                                                 
46 Bei Streeck (1985:105ff.) wird der Gumperz’sche Ansatz als „die Theorie der kommunikativen 
Kodes“ bezeichnet. 
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4.5.2.3 Die Theorie der ethnischen Grenzen  
Die Arbeiten des norwegischen Anthropologen und Soziologen Fredrik Barth 
(1969)47 liefern ethnographische und sozialpsychologische Beschreibungen zu inter-
kulturellen Kontakten auf der Makroebene. Barths (1969) ‘Theorie der ethnischen 
Grenzen’ beschreibt das identitätsstiftende Abgrenzungsverhalten bestimmter ethni-
scher Gruppen und verdeutlicht die Funktion von Code-Unterschieden, die als wich-
tige identitätsstiftende Mittel für die Sicherung ethnischer Grenzen und zur Repro-
duktion ethnischer Gruppen benutzt werden können. Barths Thesen beziehen sich vor 
allem auf multiethnische Gesellschaften, in denen Angehörige der gesellschaftlich 
diskriminierten Minderheit auf Angehörige der Mehrheit treffen und hierbei die 
Notwendigkeit einer Abgrenzung sehen. Durch Abgrenzung nach außen soll die ei-
gene Identität gestärkt werden. Ethnische Gruppenabgrenzungen bilden sich im 
Wechsel von Fremd- und Selbstzuschreibungen. Die Theorie der ethnischen Grenzen 
verdeutlicht, dass der Konstitution ethnischer Gruppen keineswegs kulturelle Merk-
male und Unterschiede zugrunde liegen müssen und dass ethnische Bezeichnungen 
weniger denotative als handlungsstrukturierende Funktionen haben: 
„Einige kulturelle Merkmale werden von den Akteuren als Signale und Embleme von Unter-
schieden benutzt, während andere ignoriert werden“ (Barth 1969:14). 
Das Fortleben ethnischer Gruppen ist primär also nicht auf kulturelle Besonderheiten 
zurückzuführen, sondern hängt „von der Sicherung einer Grenze ab“ (a.a.O.). Von 
zentraler Bedeutung ist „die ethnische Grenze (boundary), die die Gruppe definiert, 
nicht der kulturelle Stoff, den sie umschließt“ (a.a.O.:15).  
Die Theorie der ethnischen Grenzen sieht die Quellen von Fehlkommunikation we-
niger in den Schwierigkeiten interethnischen Kommunizierens selbst (was Gumperz 
durch Code-Unterschiede behauptet), sondern sie sucht sie in dem politischen Kon-
text der Gesellschaft (vgl. Streeck 1985:111). Diese Position vertreten auch McDer-
mott/Gospodinoff:  
„Wenn kommunikative Differenzen unheilbar werden, dann deshalb, weil es solide politi-
sche oder ökonomische Gründe hierfür gibt“ (1979:175f.).  
„Solide Gründe“ für die Beibehaltung von gruppenspezifischen Codes gibt es überall 
dort, wo das politische und ökonomische Verhältnis zwischen den Gruppen antago-
nistisch ist. Unter antagonistischen politischen und ökonomischen Bedingungen ist 
für die einzelne ethnische Gruppe ihr antagonistisches Verhältnis zu einer oder meh-
reren anderen Gruppen zugleich ein wichtiger Bestandteil ihrer Selbstidentifikation: 
„Die Erfahrung der Unterdrückung stellt sich der Gruppe als ökonomische Benachteiligung 
und Ausbeutung durch das ‘System’, dem einzelnen jedoch auch als Diskriminierung durch 
Individuen dar. Ethnische Identität bildet sich unter diesen Bedingungen dadurch, dass der 
Ausgrenzung durch die Mehrheitsgesellschaft eine Ausgrenzung der Mehrheitsgesellschaft, 
                                                 
47 Barth setzt vor allem mit der Labeling-Theorie sozialer Identität von Goffman (1963) an. 
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d.h. ihrer Mitglieder, entgegengesetzt wird, und dass heißt auch, dass das einzelne Mitglied 
der Minderheit seinen (aktiven) Part in antagonistischen Interaktionen mit den Mitgliedern 
der Mehrheit übernimmt“ (Streeck 1985:112). 
So gesehen ist Fehlkommunikation zwar das Resultat von Code-Unterschieden, al-
lerdings nicht in dem Sinne, dass sie ein bedauerliches Nebenprodukt kultureller 
Tradition darstellt, sondern weil die Codes als Medium zur Absicherung der ethni-
schen Grenze benutzt werden. 
Die Erziehungswissenschaftler und Ethnographen Erickson/Schulz (1982) untersu-
chen Phänomene Interkultureller Kommunikation (ähnlich wie Gumperz) auf der 
Mikroebene. Ihre Untersuchung basiert also auf konkreten Gesprächssituationen zwi-
schen Angehörigen verschiedener Kulturen (schwarze und weiße StudentInnen und 
‘Counselors’ in einem College in den USA) (vgl. Streeck 1985:116f.). In ihren Un-
tersuchungen kommen sie zu der Erkenntnis, dass kulturspezifische Kommunikati-
onskonventionen (Code-Unterschiede) zwar Fehlkommunikation bewirken können, 
dass aber den Interagierenden stets Repertoiremechanismen zur Verfügung stehen, 
um mögliche kommunikative Fehlschläge zu korrigieren. Auf Grund der Untersu-
chung kamen sie zu der Erkenntnis, dass die Kommunizierenden in interethnischen 
Situationen auf gemeinsame Identitäten zurückgreifen können, wobei ihre ethnische 
Zugehörigkeit in den Hintergrund treten kann. Die Autoren konnten beobachten, dass 
die Kulturzugehörigkeit nicht die einzig relevante Identitätskategorie ist. In intereth-
nischen Kontakten können andere gemeinsame Identitätsfaktoren, wie z.B. gemein-
same Sportinteressen, in den Vordergrund treten, und ethnische Differenzen können 
dadurch zweitrangig werden. Indem die Interagierenden gemeinsame soziale Identi-
täten (co-membership) aushandeln bzw. aktivieren, kann es zu möglicher Irrelevanz 
von Ethnizität bzw. kultureller Zugehörigkeit kommen. Für die Interagierenden ist 
dann die Chance groß, dass die Kommunikationsstörungen in geringerem Maß auf-
treten bzw. dass diese weniger gravierende Auswirkungen haben werden (vgl. Erick-
son/Schulz 1982:184f). 
Wenn anstelle der Ethnizität der Interagierenden Gemeinsames in den Vordergrund 
rückt,  
„dann etablieren sie nicht nur gemeinsame Wissensbestände, auf die sie deutend und meta-
kommunikativ zurückgreifen können, es kann ihnen sogar gelingen, einen gemeinsamen In-
teraktionsrhythmus, einen gemeinsamen Kode zu finden“ (Streeck 1985:117). 
Wenn die Beteiligten die Frage: „Wer sind wir?“ allein mit Ethnizitätskategorien be-
antworten, so Streeck (ebd.), bestätigen sich Code-Unterschiede, und es ist mit einer 
Fehlkommunikation zu rechnen. Die ethnischen Kategorien können zwischen den In-
teragierenden eine Trennungslinie ziehen. In solcher Situation können sich Ethnizität 
und kulturelle Codes auf die Interaktion negativ auswirken. Anstatt Missver-
ständnisse metakommunikativ aufzuklären und auszuräumen, finden die Interagie-
renden eine wechselseitige Bestätigung von stereotypen Zuschreibungen. 
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Erickson/Schulz (1982) haben in ihren Untersuchungen nachgewiesen, dass die 
Grenzen der Verständigung, die Auswirkung kultureller Identitätsaushandlung bzw. 
-aktivierung und die Toleranz für interaktive Unbestimmtheit und Kommunikations-
störungen von zwei Faktoren stark abhängen: 1) von der individuellen Bereitschaft, 
sich auf interkulturelle Situationen einzulassen und 2) von der sozio-ökonomischen 
Stellung der InteraktantInnen. Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch Hinnenkamp 
(1989), der Interaktionen zwischen deutschen Angestellten und türkischen ‘Gast-
arbeiterInnen’ untersucht hat. 
Positive Kontakterfahrungen, gemeinsame Ziele und ausreichende Wissensbestände 
über die je andere ethnisch-kulturelle Gruppe können sicherlich zur Verbesserung 
der Beziehungen zwischen Individuen und Gruppen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft beitragen (vgl. Würtz 2000:128). Dagegen können negative 
Kontakterfahrungen bzw. subjektiv wahrgenommene Benachteiligung oder un-
gerechte Behandlung im Vergleich zu den Einheimischen oder zu den anderen ‚bes-
ser gestellten’ ethnisch-kulturellen Gruppen zu Verschlechterung und Rückgang der 
Beziehungen zwischen Individuen und Gruppen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft führen, unabhängig davon, ob eine tatsächliche Benachteiligung 
besteht oder nicht.  
Im Fall von Deutschen kann das weit verbreitete Deutungsmuster, ‚AusländerInnen’ 
als ‚Sündenböcke’ zu bezeichnen, das besonders in der Zeit hoher Arbeitslosigkeit 
und sozialer Krisen an Attraktivität gewinnt, Ausgrenzung, Fremdenfeindlichkeit 
und Rassismus beeinflussen. Dies kann zu fatalen Folgen im Zusammenleben von 
Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft führen. Meistens ziehen 
sich die ethnisch-kulturellen Gruppen der MigrantInnen, aber auch die Kinder der 
zweiten und dritten Generation, aus der Mehrheitsgesellschaft zurück und mobilisie-
ren ihre Ethnizität. In ihren ethnisch-kulturellen Gruppen glauben sie eine positive 
Gruppenzugehörigkeit zu bekommen. Für die einheimischen Deutschen findet dann 
die Erklärung für angeblich fehlendes Interesse an der Integration bzw. gar Ableh-
nung der Integration seitens der EinwanderInnen ihre Bestätigung. Diese Fehldeutun-
gen und Missverständnisse verschärfen Probleme Interkultureller Kommunikation in 
einer ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft massiv.  
Ich hoffe, mit dem theoretischen Abriss eine Einsicht in die Komplexität der Proble-
matik Interkultureller Kommunikation im Migrationskontext gegeben zu haben. Die 
Vielfalt der Faktoren, die Interkulturelle Kommunikation beeinflussen können, ist 
nicht erschöpft, kaum überschaubar, nicht eindeutig und häufig widersprüchlich. 
Trotzdem unternehme ich den Versuch, vor dem Hintergrund der theoretischen Aus-
führungen ausgewählte Aspekte Interkultureller Kommunikation im Schulkontext 
empirisch zu untersuchen und zu analysieren.   
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Teil II  
Empirische Untersuchung Interkultureller Kommunikation bei 
Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft  
1 Das Oberstufen-Kolleg (OS) in Bielefeld als Forschungsfeld: 
Allgemeine Informationen über die Bildungseinrichtung und die 
KollegiatInnenschaft zum Zeitpunkt der Erhebung1 
Die vorliegende empirische Untersuchung Interkultureller Kommunikation fand am 
Oberstufen-Kolleg des Landes Nordrhein-Westfalen in Bielefeld statt. 
Zum Zeitpunkt der Erhebung (September 1993 bis März 1999) galt folgende Beschrei-
bung dieser Bildungseinrichtung: 
Das Oberstufen-Kolleg ist eine Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen und 
zugleich eine zentrale wissenschaftliche Einrichtung an der Universität Bielefeld, die 
nach den Vorstellungen Hartmut von Hentigs und eines LehrerInnenkollegiums 1974 
gegründet wurde.2 In beiden Eigenschaften setzt sich das Oberstufen-Kolleg zwei Auf-
gaben: 
- es entwickelt und erprobt ein alternatives Gesamtkonzept zum Bereich der Se-
kundarstufe II und zum Übergang in die Hochschule: darin ist es nach amerika-
nischem Vorbild „College”; 
- es entwickelt und erprobt übertragbare Materialien und Modelle curricularer 
Teilreformen für den Bereich der Sekundarstufe II (u.a. alternative Ausbil-
dungsgänge, Unterrichtskonzepte, Lehr- und Lernverfahren und Leistungs-
formen): darin ist es „Curriculum-Werkstatt”. 
Die zentralen Unterschiede zur herkömmlichen Oberstufe sind einerseits das um-
fangreiche Fächerangebot (das größte in NRW) und die Möglichkeit, individuelle 
Schwerpunkte zu setzen. Das Oberstufen-Kolleg legt besonderen Wert darauf, seine 
Klientel auf ein anschließendes Studium vorzubereiten. Es arbeitet eng mit den Fa-
kultäten der Universität Bielefeld zusammen. Die KollegiatInnen können bereits 
während der Kollegzeit Kurse an der Universität besuchen; Studienleistungen, die 
                                                 
1 Das Oberstufen-Kolleg wurde nach der Zeit der Untersuchung reformiert. Ab dem Studienjahr 
2002 traten einige Neuerungen in Kraft. Zum aktuellen Stand und zur Struktur der Bildungsein-
richtung des Oberstufen-Kollegs siehe die Informationen im ‚nationalen Dossier’ für Deutsch-
land, herausgegeben von der KMK 2003 (http://www.eurydice.org). 
2 Einen historischen Überblick zur Entstehung der Idee des Oberstufen-Kollegs (1972) und zur 
Entwicklung der innovativen Versuchs- und Reformschule bis zum Jahr 1999 enthält der Aufsatz 
„Allgemeinbildung und Wissenschaftspropädeutik. Oder: Warum und wozu ein Oberstufen-
Kolleg?“ von Ludwig Huber (1999:42-51). 
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am Kolleg erbracht werden, können später auf das Studium anrechnet werden. Zum 
Zeitpunkt der Untersuchung konnten sich die AbsolventInnen des Oberstufen-Kollegs 
um eine Einstufung in das zweite bis vierte Hochschulsemester an der Universität be-
mühen. 
Als College und Curriculum-Werkstatt versucht das Oberstufen-Kolleg auch ein bil-
dungspolitisches Ziel zu erreichen, das Heterogenität zulässt, Pluralität fördert und 
Chancengleichheit anstrebt. Das Oberstufen-Kolleg bemüht sich um Lerngruppen, 
die in ihrer kulturellen Vielfalt die Entwicklung der Gesellschaft spiegeln und inter-
kulturelles Lernen fördern.  
Zur Ausbildung können sich bewerben und zugelassen werden: 
SchülerInnen der 10. Klassen von Gymnasien, Gesamtschulen, Realschulen, Haupt-
schulen und der Berufsschulabschlussklassen sowie Erwerbstätige unter 25 Jahren. Bei 
der Auswahl wird  folgende Zusammensetzung der einzelnen Jahrgänge angestrebt: 
− Geschlecht: 50 % weiblich, 50 % männlich; 
− schulische bzw. berufliche Vorerfahrung: 33 % direkte ÜbergängerInnen von der Se-
kundarstufe I, 33 % mit abgeschlossener, zweijähriger Berufsausbildung, 33 % sons-
tige; 
− Berechtigungsvermerk, 50 % ohne Qualifikationsvermerk.3 
Schließlich werden im Aufnahmeverfahren BewerberInnen zwischen 16 und 25 Jahren 
berücksichtigt, die über die Alters- und Geschlechterheterogenität hinaus verschiedener 
sozialer und ethnischer Herkunft sind und verschiedene Erfahrungen und Vorstellun-
gen mitbringen. Und ebenso ist das Oberstufen-Kolleg eine freundliche Bildungsein-
richtung für Menschen mit Behinderungen.4 
Die Ausbildung vereint in sich die Sekundarstufe II und die ersten zwei bis vier Semes-
ter des Grundstudiums und dauert in der Regel vier Jahre. 
Bei Beginn der Ausbildung müssen sich die KollegiatInnen für ein bzw. zwei sog. 
Wahlfächer entscheiden. Die Entscheidung wird normalerweise mit dem Blick auf das 
eventuelle weitere Studium getroffen, somit ermöglichen die Wahlfächer eine Speziali-
sierung. Zur Auswahl steht ihnen ein breites Spektrum von 26 Fächern, wobei für 21 
Wahlfächer Vereinbarungen mit verschiedenen Hochschulen insbesondere in Nord-
rhein-Westfalen, aber auch in anderen Bundesländern existieren. Die Vielfalt der Fä-
cher führt mit Ausnahme der Medizin auf fast alle Fächerbereiche der Hochschulen hin 
und schließt auch neuartige Studiengänge wie Frauenstudien, Gesundheits- und Öko-
wissenschaften ein. Neben den Wahlfächern bietet das Oberstufen-Kolleg Kurse an, die 
anstelle der gymnasialen Grundkurse im „Ergänzungsunterricht” (EU), im „Gesamtun-
terricht” (GU) und in den Fremdsprachen obligatorisch zu absolvieren sind. Diese Be-
                                                 
3 Die Daten stammen aus: Huber/Wenzel (Hg.) (1996:2).  
4 Zur Heterogenität der SchülerInnen und zum Umgang mit Heterogenität siehe Huber 1996:10-
42. 
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zeichnungen sind auf den besonderen Semesterablauf am Oberstufen-Kolleg zurückzu-
führen. Ein Unterrichtshalbjahr gliedert sich in drei Phasen, die durch unterschiedliche 
Formen von Unterricht zu je 24 Wochenstunden ihren festen Platz haben. Die folgende 
Tabelle macht den Semesterablauf am Oberstufen-Kolleg anschaulich: 
Tabelle7: Der Semesterablauf am Oberstufen-Kolleg zum Zeitpunkt der Untersuchung  
Intensivphase/5 Wochen Kursphase/12 Wochen  Projektphase/3 Wochen 
Kurs I: 12 h/w, Wahlunterricht I: 6 h/w  Gesamtunterricht (GU) als Projekt: 24 
h/w 
z.B. Statistik oder  
Laborpraktikum 
Wahlunterricht II: 6 h/w Gesamtunterricht (GU) als  
Projekt (gestreckt): 72 h/Semester  
(z.B. im ‘Internationalen Literaturcafé‘) 
oder Exkursion 





Ergänzungsunterricht: 6 h/w 
 
 Sport: 2 h/w  
 
Die Kurse sind am Oberstufen-Kolleg - im Unterschied zu anderen gymnasialen 
Oberstufen - fächerübergreifend bzw. fächerverbindend. Sie sind themenbezogen, 
d.h. sie greifen komplexe Probleme auf, die die Fächergrenzen überschreiten. Zur 
Bearbeitung dieser Themen werden Perspektiven und Methoden unterschiedlicher 
Fachdisziplinen herangezogen. Die Themen werden meist in Kurssequenzen angebo-
ten, also in Kursen, die aufeinander aufbauen. Eine weitere Besonderheit des Ober-
stufen-Kollegs ist, dass dort überwiegend auf sogenannten „Feldern“ und „Wichen“ 
(offenen Räumen) unterrichtet und gelernt wird.  
In allen Unterrichtsarten kann man eigene Schwerpunkte setzen, Interessen weiter-
entwickeln oder neu entdecken. Leistungsnachweise werden in der Regel mit „be-
standen“ oder „nicht bestanden“ bewertet und mit individuellen Rückmeldungen ver-
sehen. Lediglich diejenigen Leistungsnachweise, die in die Gesamtwertung der Ab-
schlussprüfung eingehen, werden benotet, damit auch Leistungen, die während der 
Ausbildung erbracht wurden, in der Abschlussprüfung berücksichtigt werden kön-
nen. Die Leistungsnachweise eröffnen zusätzliche Chancen zur selbstverantwortli-
chen Organisation des Lernens. Außer Klausuren, Facharbeiten, Referaten und 
mündlichen Diskussionsbeiträgen erprobt das Oberstufen-Kolleg vielfältige Formen 
von Leistungsnachweisen, wie beispielsweise Beiträge zur Planung und Herstellung 
von Produkten in den Projekten. 
Außerdem haben die Kollegiatinnen und Kollegiaten Mitwirkungsmöglichkeiten auf 
allen Ebenen der Selbstverwaltung des Oberstufen-Kollegs, die über die Rechte der 
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SchülerInnenselbstverwaltung an Schulen weit hinausgehen. Sie sind in allen Ent-
scheidungsgremien vertreten und können dort gewichtigen Einfluss ausüben. 
1.1 Die KollegiatInnenschaft  
Im Oberstufen-Kolleg lernen ca. 800 KollegiatInnen. Jährlich werden ca. 250 Neu-
KollegiatInnen aufgenommen. Die ethnisch-kulturelle Heterogenität der KollegiatIn-
nenschaft stellt sich folgendermaßen dar: Im Jahr 1994/95 betrug der Anteil der Kolle-
giatInnen mit ausländischem Pass bei der Aufnahme 24,9 %. Auch in den zurücklie-
genden Jahren lag der durchschnittliche Anteil der KollegiatInnen, die sich mit auslän-
dischem Pass legitimierten, bei ca. 23 %. Die Zahl der Nationalitäten pendelte dabei 
zwischen 16 und 24.  
Die KollegiatInnenschaft nach Staatsangehörigkeit zeigt die folgende Tabelle: 
Tabelle 8: KollegiatInnenschaft nach Staatsangehörigkeit 





Anteil an der Zahl der 
KollegiatInnen insge-
samt 











64 24,9 % 100,0 % 
insgesamt 257 100,0 %  
Türkei 37 14,4 % 57,8 % 
Ex-Jugoslawien 8 3,1 % 12,5 % 
Italien 4 1,6 % 6,3 % 
Spanien 2 0,8 % 3,1 % 
Syrien 2 0,8 % 3,1 % 
Ägypten 1 0,4 % 1,6 % 
Albanien 1 0,4 % 1,6 % 
Afghanistan 1 0,4 % 1,6 % 
Argentinien 1 0,4 % 1,6 % 
Belgien 1 0,4 % 1,6 % 
Griechenland 1 0,4 % 1,6 % 
Marokko 1 0,4 % 1,6 % 
Mazedonien 1 0,4 % 1,6 % 
Portugal 1 0,4 % 1,6 % 
Togo 1 0,4 % 1,6 % 
USA 1 0,4 % 1,6 % 
 143
Einige Anmerkungen zur ethnisch-kulturellen Vielfalt der KollegiatInnenschaft  
Bei der Betrachtung der statistischen Daten soll angemerkt werden, dass sie die eth-
nisch-kulturelle Vielfalt nur im Hinblick auf die Staatsangehörigkeit der KollegiatInnen 
präsentieren und von daher nur ein verzerrtes Bild der tatsächlichen ethnisch-kulturellen 
Vielfalt der KollegiatInnenschaft widerspiegeln. Die statistischen Kategorien 
„deutsch” oder „ausländisch“ beziehen sich nur auf die Staatsangehörigkeit, die eben 
im Ausweis oder im Pass festgelegt ist, geben jedoch keine Auskünfte über die Mut-
tersprache der KollegiatInnen bzw. über ihren ethnisch-kulturellen Hintergrund. Bei-
spielsweise seien hier Personengruppen wie die eingebürgerten AussiedlerInnen aus 
Polen und der ehemaligen Sowjetunion genannt: Diese KollegiatInnen werden in den 
Statistiken als „Deutsche” registriert. Als „Deutsche” sind sie jedoch üblicherweise 
mit Schwierigkeiten konfrontiert, die den Problemen vieler anderer Migrantinnen und 
Migranten ähneln: 
„Aussiedler in Deutschland werden durch Labelingsprozesse erfaßt, kategorisiert und schließ-
lich auch unter der Kategorie der ‘Fremden’ marginalisiert. Darüber hinaus erleben sie ähnliche 
Integrationsprobleme wie andere Immigrantengruppen auch” (Sander 1997:5). 
Diese „Deutschen” haben häufig eine andere Muttersprache (bzw. Deutsch ist ihre 
Zweitsprache) und einen anderen sozio-kulturellen Hintergrund, der sich von dem ei-
nes Deutschen/einer Deutschen, der/die in Deutschland in einer deutschen Familie 
geboren und aufgewachsen ist, unterscheidet. Sprachschwierigkeiten und der Anpas-
sungsdruck an einen neuen Lebenskontext erweisen sich für diese „Deutschen” oft 
als erhebliche Belastung und können ihre Schulkarriere nicht nur beeinträchtigen, 
sondern auch zum Scheitern bringen. Der Status „Deutsche/r” stellt die AussiedlerIn-
nen zusätzlich vor den Erwartungsdruck seitens der Aufnahmegesellschaft, ihr 
„Deutschsein” zu legitimieren (Meister 1997). 
Auch bei anderen Personengruppen, z.B. den sogenannten „Inländischen AusländerIn-
nen”, die in Deutschland geboren und sowohl in einer MigrantInnenfamilie wie auch im 
deutschen Umfeld sozialisiert sind, gibt die Staatsangehörigkeit „deutsch” oder „aus-
ländisch” ebenso entstellte Einschätzungen ab5. Selbst innerhalb der Gruppen mit „aus-
                                                 
5 Am Oberstufen-Kolleg wurde der Begriff ‘AusländerInnen’ in den Statistiken mittlerweile durch 
den Begriff ‘MigrantInnen’ ersetzt. Bei der Aufnahme von KollegiatInnen wird auch auf die kul-
turelle Heterogenität eingegangen: In den Aufnahmeformularen ist folgende Frage zu beantwor-
ten: „Sprechen und/oder verstehen Sie weitere Sprachen? (Erst- oder Zweitsprache, andere Mut-
tersprache als Deutsch, in der Familie gesprochene Sprache)“. Damit versucht das Oberstufen-
Kolleg einen Zugang zu kulturellen Hintergründen der KollegiatInnen unabhängig von Pass, 
Namen oder in der Schule bisher gelernten Sprachen zu bekommen. Die Ergebnisse bei der Auf-
nahme im Jahr 2001 zeigten folgende sprachliche Vielfalt bei den Jugendlichen auf Grund ihrer 
Eigenaussagen. In den Klammern ist die Zahl der Jugendlichen angegeben: Russisch (15), Tür-
kisch (13), Polnisch (7), Kurdisch (5), Italienisch (4), Vietnamesisch (4), Persisch (4), Arabisch 
(3), Chinesisch (2), Albanisch (1), Portugiesisch (1), Somali (1), Eritreisch (1), Rumänisch (1), 
Thailändisch (1), Marokkanisch (1), Serbokroatisch (1) (vgl. Schumann 2002:21). 
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ländischer” Herkunft gibt es eine große Vielfalt ethnisch-kultureller Zugehörigkeiten. 
Die Einen von ihnen haben ihre „ausländische” Staatsangehörigkeit, z.B. „türkisch”, 
dabei einen anderen ethnisch-kulturellen Hintergrund, z.B. „kurdisch”, mit dem sich 
viele stark identifizieren. Die Anderen haben zwar ihre „ausländische” Staatsange-
hörigkeit, wollen aber als Deutsche anerkannt werden, weil sie von Geburt an in 
Deutschland leben und sich mehr „deutsch” als „ausländisch” fühlen, werden jedoch 
durch physiognomische Merkmale wie dunkle Augen- oder Haarfarbe in der Gesell-
schaft meistens als „Ausländer” wahrgenommen und der Ausländergruppe zugeordnet 
(ganz stark sind Jugendliche türkischer Herkunft und insbesondere Frauen muslimi-
schen Glaubens, die ein Kopftuch tragen, davon betroffen).  
KollegiatInnen einer weiteren Personengruppe mit ausländischem Hintergrund haben 
zwar ihre „deutsche” Staatsangehörigkeit, fühlen sich aber als Türken, Griechen, Italie-
ner etc. oder ihnen wird eben von anderen ethnisch-kulturellen Gruppen eine türkische, 
griechische, italienische oder eine andere nationale Zugehörigkeit zugeschrieben. In der 
Schule zeigt sich dies, indem man sie als „Türken”, „Kurden” etc. wahrnimmt und be-
zeichnet. Hinzu kommen noch „Deutsche” aus bi-ethnischen Ehen, die auch nicht un-
bedingt dem Muster eines/einer „Standard-Deutschen” (Mecheril/Teo 1994:9ff.) oder 
eines/einer „Ausländers/Ausländerin” entsprechen.  
Der neue Typ von Migrantinnen und Migranten „im (Trans-)Kontext mehrerer national 
etikettierter Kulturen” (Mecheril 1997:3) ist nicht „deutsch” und nicht „ausländisch”, 
sondern kann Aspekte aus den beiden Kategorien „deutsch” und „ausländisch” verbin-
den. Mecheril/Teo nennen diese Menschen „Andere Deutsche”(1994:9ff.). 
„Andere Deutsche sind - in teilweiser Modifikation unserer früheren Kennzeichnung (Meche-
ril/Teo 1994, S. 9ff.) - Menschen, die zumindest zu wesentlichen Teilen in Deutschland aufge-
wachsen sind und die Erfahrung gemacht haben und machen, nicht dem fiktiven Idealtyp des 
oder der ‘Standard-Deutschen’ zu entsprechen, weil sie selbst, ihre Eltern (Mutter und/oder Va-
ter) und/oder ihre Vorfahren als aus einem anderen Kulturkreis stammend betrachtet werden.” 
(Mecheril 1997:4) 
Der Begriff „Andere Deutsche” im Sinne von Mecheril/Teo (1994) und Mecheril 
(1997) definiert also Jugendliche, die nicht in einer konventionellen deutschen Fami-
lie, d.h. mit beiden Eltern deutscher Herkunft in Deutschland aufgewachsen sind, die 
aber ihren Lebensmittelpunkt in Deutschland haben. Der Ausdruck „Andere Deut-
                                                                                                                                          
 Als Zweit- oder weitere Nennung von Sprachen gaben die Jugendlichen folgende Sprachen an: 
Kurdisch (1), Arabisch (1), Portugiesisch (1), Türkisch (1), Französisch (1). Zusammenfassend 
lassen die Daten erkennen, dass 74 KollegiatInnen bei der Aufnahme im Jahr 2001 in ihrem au-
ßerschulischen Kontext in einer anderen Sprache als Deutsch gesprochen haben. Dabei handelte 
es sich um 21 verschiedene Sprachen. Im Hinblick auf die Gesamtzahl von ca. 230 KollegiatIn-
nen bei der Aufnahme im Jahr 2001 bedeutet dies, dass ca. 32 % der KollegiatInnen einen ge-
mischt-kulturellen Hintergrund oder einen anderen kulturellen Hintergrund als Deutsch haben 
(vgl. ebd.). 
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sche” bezeichnet somit Jugendliche der zweiten und dritten Ausländergeneration in 
Deutschland, Menschen aus bi-ethnischen Ehen/Partnerschaften und adoptierte oder 
passkonvertierte Deutsche ausländischer („Inländische Ausländer”) oder deutscher 
(AussiedlerInnen) Abstammung.  
Ich werde diesen Begriff „Andere Deutsche“ jedoch nicht für die Definition der Kol-
legiatInnen mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Muttersprache, die nicht 
in einer konventionellen deutschen Familie in Deutschland aufgewachsen sind, ver-
wenden, denn der Begriff „Andere Deutsche“ könnte unreflektiert auf eine Abgren-
zung bzw. auf eine Trennlinie zwischen Deutschen und Menschen mit Migra-
tionshintergrund hindeuten. In der weiteren Konsequenz könnte der Begriff „Andere 
Deutsche“ nämlich zu der Besorgnis führen, dass er in der Anwendung gerade Irrita-
tionen, Missverständnisse und Betonung von angenommenen Differenzen zwischen 
Menschen unterschiedlicher Muttersprache bzw. ethnisch-kultureller Herkunft akti-
vieren könnte.  
Allerdings ist eine adäquate begriffliche Erfassung der Gruppen von Jugendlichen 
mit und ohne Migrationshintergrund ein schwieriges Unternehmen. Für die wissen-
schaftliche Untersuchung verwende ich die Begriffe „Deutsche“ und „Jugendliche 
bzw. KollegiatInnen mit Migrationshintergrund bzw. mit einer anderen Mutterspra-
che als Deutsch oder mit einer nichtdeutschen Muttersprache“: 
• Wenn ich von „Deutschen” spreche, meine ich eine Personengruppe von Ju-
gendlichen, deren beide Eltern „Deutsche“ sind und die in Deutschland so-
zialisiert waren bzw. ihr Leben bis jetzt in Deutschland verbracht haben. Da-
bei soll allerdings nicht der Eindruck entstehen, dass eine kulturelle Homoge-
nität unter „Deutschen” gemeint sei. 
• Wenn ich von Jugendlichen mit Migrationshintergrund bzw. mit einer ande-
ren Muttersprache als Deutsch oder mit einer nichtdeutschen Muttersprache 
spreche, meine ich: 
− Jugendliche der zweiten und dritten Generation, die in Deutschland in 
einer Migrantenfamilie geboren und aufgewachsen sind; 
− Jugendliche der zweiten und dritten Generation, die ihre Sozialisation 
in ihrem Herkunftsland begonnen haben und erst später nach Deutsch-
land gekommen sind; 
− SpätaussiedlerInnen, die zwar ihre deutsche Abstammung nachweisen 
können, jedoch in anderen Herkunftskulturen sozialisiert waren; 
− Jugendliche, die aus ethnisch-kulturell gemischten Partnerschaften 
stammen; 
− MigrantInnen, die ihren Lebensmittelpunkt in Deutschland haben. 
• Spreche ich von Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Her-
kunft, so meine ich autochthone Deutsche und Jugendliche mit Migrations-
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hintergrund bzw. nichtdeutscher Muttersprache, darunter auch allochthone 
Deutsche. 
Um den Austausch zwischen den KollegiatInnen unterschiedlicher ethnisch-kultu-
reller Herkunft zu fördern, wurde am Oberstufen-Kolleg das „Internationale Litera-
turcafé“ als Raum für interkulturelle Begegnungen gegründet. 
1.2 Das ‘Internationale Literaturcafé’  
Das ‘Internationale Literaturcafé’6 am Oberstufen-Kolleg wurde 1988 gegründet und 
ist ein Raum, in dem sich KollegiatInnen in den Unterrichtspausen oder auch nach dem 
Unterricht treffen können. Die Idee der Gründung des ‘Internationalen Literaturcafés’ 
wurde im Rahmen eines Gesamtunterrichts von 21 KollegiatInnen (fünf Nationalitäten) 
und zwei Lehrenden entwickelt. Den Anlass zu diesem Gesamtunterricht gaben die Er-
gebnisse der damaligen Datenanalyse zur Ausbildungssituation der ausländischen Kol-
legiatInnen am Oberstufen-Kolleg, in denen eine hohe Anzahl an KollegiatInnen mit 
ausländischem Pass festgestellt worden war. Insgesamt waren es 23 Nationalitäten (vgl. 
Philippi/Schneider 1991:67). 
In der Konzeption des Treffpunkts lag der Wunsch, die kulturelle Vielfalt der Kollegia-
tInnen als ein Potential zu einem kulturellen Austausch zu nutzen. Dort sollten die Be-
gegnungen und der kulturelle Austausch zwischen den aus ca. 23 unterschiedlichen 
Ländern kommenden Kollegiatinnen und Kollegiaten stattfinden, die durch Lite-
raturlesungen ausländischer und deutscher Autoren wie auch durch kleine kulturelle 
Veranstaltungen gefördert werden sollten. Im ‘Internationalen Literaturcafé’ sollten die 
KollegiatInnen die Gelegenheit bekommen, „neues Wissen über die eigene und andere 
Ethnie zu erwerben” (Philippi/Schneider 1991:68). 
Das Ziel des Treffpunkts war nicht „Integration“ gleich Anpassung der KollegiatInnen 
ausländischer Herkunft an die Deutschen, entsprach also nicht der häufig präsenten ge-
sellschaftlichen Wunschvorstellung nach Assimilation, sondern es war Kulturaustausch, 
die Förderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung und des Umgangs mit fremden Kul-
turen.  
                                                 
6 Ich möchte darauf aufmerksam machen, dass ich persönlich die Bezeichnung ‘international’ in 
Bezug auf das ‘Internationale Literaturcafé’ ablehne, weil der Begriff ‘international’ gleich mit 
‘Nationen’ assoziiert wird. Im ‘Internationalen Literaturcafé’ geht es nicht um Begegnungen zwi-
schen Angehörigen unterschiedlicher Nationalitäten, sondern um Begegnungen von Jugendlichen 
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft, die in Deutschland leben. Die Kategorie ‘Natio-
nalität’ hat eine segregative Funktion in sich; sie rekonstruiert nationale Zugehörigkeiten der Ju-
gendlichen und widerspricht dem wirklichen Konzept des Treffpunkts. Ich verwende den Begriff 
‘Internationales Literaturcafé’, weil der Treffpunkt zum Zeitpunkt meiner Beobachtung (1993-
1999) diesen Namen hatte. Mittlerweile heißt der Treffpunkt ‚Kulturcafé’. An mehreren Stellen 
dieses empirischen Teils verzichte ich auf das Attribut ‘international’ und bezeichne den Treff-
punkt einfach als ‘Literaturcafé’ bzw. ‚Café’. 
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In der Konzeption der Gründung des ‘Internationalen Literaturcafés’ wurde die Rolle 
der Herkunftskultur für die Identitätsfindung bei Jugendlichen ausländischer Herkunft 
betont. Dieser neu geschaffene Treffpunkt sollte den KollegiatInnen die Möglichkeit 
bieten, „ihre Besonderheit, ihre spezifischen Vorerfahrungen und ihr Vorwissen ein-
bringen zu können” (Philippi/Schneider1991:67).  
Das Bild Nr. 1 stellt die Konzeption der Begegnungen im ‘Internationalen Literatur-
café’ aus dem Jahre 1988 dar. 
 
Auch KollegiatInnen stellten sich bei der Konzeption des Treffpunktes eine Begeg-
nungsstätte vor, die mit einem ethnisch-kulturell gemischten Publikum oder „Multi-
Kulti”-Publikum gefüllt wird. In einer direkten Konfrontation sollte neues Wissen über 
sich selbst entdeckt und über die Anderen erworben werden. Durch die Annäherungen 
an das Fremde sollten Vorurteile abgebaut, Respekt und Toleranz gegenüber anderen 
Religionen, Weltanschauungen und Gewohnheiten entwickelt werden.  
2 Gegenstand, Zielsetzung und Fragestellungen der Untersuchung 
Das Forschungsinteresse in dieser Arbeit ist, Interkulturelle Kommunikation bei Ju-
gendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft im Schulalltag empirisch 
zu erheben. Den Gegenstand der Untersuchung bilden Interaktionen zwischen Kolle-
giatInnen, die sich als einzelne Subjekte und Gruppen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft in den Unterrichtspausen an verschiedenen Räumen des Ober-
stufen-Kollegs und insbesondere im ‚Internationalen Literaturcafé’ dieser Bildungs-
einrichtung begegnen und die in verschiedenen Handlungskontexten des Schulalltags 
gewollt oder ungewollt miteinander interagieren und kommunizieren.  
Ziel der empirischen Erhebung ist zum einen, die Interaktionen von Jugendlichen 








berstufen-Kollegs exemplarisch aufzuzeigen, um Formen der interkulturellen Inter-
aktionen herauszufinden und Problemen und Chancen im Zusammenleben der Ju-
gendlichen in einem multi-ethnischen Kontext der Schule näher zu kommen.  
Zum anderen wird mit dieser Arbeit der Versuch unternommen, subjektive Wahr-
nehmungen und Interpretationen der persönlichen Kontakterfahrungen und Handlun-
gen bzw. Verhaltensweisen in interkulturellen Interaktionen der einzelnen Jugendli-
chen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft zu dokumentieren und zu analy-
sieren. Dabei sollten vier Aspekte Interkultureller Kommunikation: das Sprachver-
halten, die Freundschaften, die soziale Gruppenbildung und die Ethnizität im Zent-
rum der Darstellung und Analyse stehen. Der Anspruch der Erhebung ist im weiteren 
Schritt, die Faktoren und Motive für die subjektiven Wahrnehmungen und Interpre-
tationen, kulturelle Orientierungen und Handlungen bzw. das Verhalten der Jugendli-
chen im multi-ethnischen Schul- und Lebenskontext zu erforschen. Die Forschungs-
ergebnisse sollen dazu beitragen, eine Sensibilisierung für mögliche Hintergründe 
der Probleme Interkultureller Kommunikation zu entfalten. Darüber hinaus sollten 
auf Grund der sozialwissenschaftlichen Analyse der Interaktionen und der aus-
gewählten Aspekte Interkultureller Kommunikation Chancen für einen gerechten und 
auf Erkenntnis bauenden Umgang in zwischenmenschlichen Kontakten in einer Ein-
wanderungsgesellschaft erschlossen werden.  
Die vorliegenden Ergebnisse der Untersuchung sollten insbesondere für die Pädago-
gInnen und ErzieherInnen, die bereits in der Praxis stehen, wie auch für die angehenden 
LehrerInnen und PädagogInnen, die sich erst in ihrer Aus- bzw. Weiterbildung befin-
den, eine Hilfe für das Interpretieren und das Verstehen der Handlungen und Interakti-
onen der einzelnen Individuen und Gruppen im multi-ethnischen Kontext wie auch für 
das Nachvollziehen der Hintergründe von Problemen in schulischen und außerschuli-
schen Situationen sein. Weiterhin sollten die Ergebnisse der Untersuchung Anregungen 
für Lösungsstrategien von Konfliktsituationen im multi-ethnisch-kulturellen Schulalltag 
bieten. Diese Forschungsergebnisse sollten dem Personenkreis, der in verschiedenen 
Bildungseinrichtungen und Institutionen mit Jugendlichen unterschiedlicher Mut-
tersprachen bzw. ethnisch-kultureller Herkunft arbeitet, das Wissen in interkulturellen 
Kontakten und in konkreten Unterrichts- und Schulsituationen sinnvoll umzusetzen hel-
fen. Außerdem können die Forschungsergebnisse Anregungen für die Politik liefern, 
besonders im Hinblick auf die Integration der Zu- und EinwanderInnen in einer multi-
ethnischen Gesellschaft bzw. Einwanderungsgesellschaft. Dabei möchte ich den Be-
reich der schulischen Integration der Kinder und Jugendlichen hervorheben. Und nicht 
zuletzt können die Forschungsergebnisse für die WissenschaftlerInnen, die sich mit der 
Problematik des Zusammenlebens von Menschen in multi-ethnischen Kontexten be-
schäftigen, einen bedeutenden Beitrag leisten. 
Im Zusammenhang des Forschungsgegenstandes wurden die folgenden zentralen 
Fragestellungen gebildet: 
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• Wie gestalten sich Interaktionen und Kommunikation zwischen Kollegia-
tInnen und KollegiatInnen-Gruppen unterschiedlicher ethnisch-kultureller 
Herkunft am Oberstufen-Kolleg? Wie ist der Umgang mit ethnisch-
kultureller Heterogenität zwischen den Jugendlichen unterschiedlicher 
ethnisch-kultureller Herkunft? 
• Welche Probleme sind in interkulturellen Kontakten zu beobachten und 
wie gehen die Jugendlichen mit ihnen um? 
• Wie kann die Schule Interkulturelle Kommunikation fördern? 
Im zweiten Schritt der Erhebung werden folgende Fragen von Interesse sein und 
stehen im Fokus der gesamten Untersuchung: 
• Wie deuten die Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Her-
kunft ihre Wahrnehmungen und Erfahrungen in Kontakten miteinander? 
Welche Faktoren und Motive begründen ihre Wahrnehmungen, Einstel-
lungen, Deutungen und Handlungen in intra- und interkulturellen Begeg-
nungen?  
1. Wie ist das Sprachverhalten der Jugendlichen mit nichtdeutscher 
Muttersprache? Wie nehmen deutsche Jugendliche Situationen 
wahr, wenn in ihrer Gegenwart in anderen Sprachen kommuniziert 
wird? 
2. Welche Freunde wählen die Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund und die deutschen Jugendlichen? 
3. Wie wird von den Jugendlichen soziale Gruppenbildung in der 
Schule wahrgenommen und interpretiert? 
4. Welchen Stellenwert hat die Ethnizität für die Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und wodurch wird ihre Ethnizität begrün-
det und mobilisiert? 
• Wie wirken sich ein bestimmtes Sprachverhalten, die Freundeswahlen, 
die Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe und die Ethnizität auf die In-
terkulturelle Kommunikation aus? 
• Welche Chancen gibt es für eine auf Verständigung zielende Interkultu-
relle Kommunikation?  
3 Leitende Annahmen von Faktoren, die Interkulturelle 
Kommunikation beeinflussen können 
Ich gehe in meiner Untersuchung der Interkulturellen Kommunikation/Interaktion 
zwischen KollegiatInnen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft von zwei 
zentralen Annahmen aus, die teilweise während der Beobachtung im „Feld“ wie auch 
 150
im Zuge des Literaturstudiums zu diesem Thema und vor der Befragung entstanden 
sind:  
Annahme 1) 
Interkulturelle Kommunikation/Interaktion kann bei Jugendlichen unterschiedlicher 
ethnisch-kultureller Herkunft durch eigene und fremdzugeschriebene soziale und kul-
turspezifische Faktoren beeinflusst werden wie u.a. durch: kulturspezifische Be-
sonderheiten im Bereich von Normen, Werten, Habitus, Religion, Sprache, Freizeit-
gestaltung und Fehlinterpretationen von Verhaltensweisen auf Grund der eigenen 
ethnozentrischen Erwartungsmuster, durch differenzierte geschlechtsspezifische Ver-
haltensweisen und das Leben im Spannungsfeld von zwei oder mehr kulturellen Ori-
entierungsmustern.  
Weitere Annahmen zu diesem Kontextbereich: 
• Mit der Migration verändern sich für die Jugendlichen, die erst im Kindes- 
oder Jugendalter nach Deutschland gekommen sind (z.B. AussiedlerInnen 
und andere MigrantInnen) die bisher unhinterfragten Alltagsroutinen radikal. 
In einer neuen Gesellschaft müssen sie sich nicht nur die Sprache der Mehr-
heitsgesellschaft aneignen, sondern sie müssen sich in vielen Lebensberei-
chen völlig neu orientieren. Durch die Migration geschieht also ein bedeut-
samer Eingriff in vertraute Lebensabläufe und Zukunftsperspektiven der Ju-
gendlichen. Die sprachlichen und kulturellen Neuorientierungen sind zu-
nächst mit vielen Schwierigkeiten verbunden und strengen sehr an. Diese Er-
fahrungen im neuen Land führen dazu, dass jugendliche MigrantInnen zu-
nächst nach Kontaktpersonen eigener Muttersprache oder Herkunft suchen 
(vgl. Meister 1997).  
• Ähnliche bzw. gemeinsame Migrationserfahrungen verbinden. 
• Wenn KollegiatInnen den ethnisch-kulturellen Hintergrund der Gesprächs- 
oder InteraktionspartnerInnen tabuisieren oder ignorieren, können Irritatio-
nen, Missverständnisse und Fehlinterpretationen in der Kommunikation auf-
treten. Missverständnisse treten aber auch auf, wenn KollegiatInnen ihren 
ethnisch-kulturellen Hintergrund in den Mittelpunkt der Interaktion lokalisie-
ren und überbewerten, statt nach Gemeinsamkeiten zu suchen. 
• Je weniger Akzeptanz kultureller Besonderheiten KollegiatInnen mit Migrati-
onshintergrund oder nichtdeutscher Muttersprache erfahren, desto mehr nei-
gen sie dazu, ihre nationalen und traditionellen Werte zu demonstrieren und 
sich ethnisch abzugrenzen.  
• Negative Stereotypen über andere Herkunftskulturen schaffen Barrieren vor 
interkultureller Annäherung und Verständigung. Die Interkulturelle Kom-
munikation zeigt sich dann oft in Form von Ablehnung und Ausgrenzung  
• Respekt vor fremden Kulturen wächst durch die Kenntnis fremder Kulturen.  
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• Gemeinsame Interessen (z.B. Schachspiel, Gesang im Chor, Trommeln, The-
aterspiele) fördern die Interkulturelle Kommunikation. Kulturelle Unter-
schiede werden durch gemeinsame Interessen relativiert und können ihre ur-
sprüngliche Bedeutung minimieren oder gar verlieren. 
• KollegiatInnen, die im Schnitt-, Misch- und Übergangsfeld mehrerer kulturel-
ler Kontexte leben, fühlen sich oft nicht verstanden, weil ihre Mischkulturen 
in kein nationales Muster passen, die Erwartungen aber sowohl des Eltern-
hauses als auch der Aufnahmegesellschaft an nationalen Mustern einer „kul-
turellen Identität“ haften.  
• Interkulturelle Kommunikation ist nicht dominant beeinflusst von kulturellen 
Aspekten wie Sprache, Lebensgewohnheiten, Religion, sondern mitbestimmt 
von politischen Orientierungen der Individuen bzw. Gruppen. 
Annahme 2) 
Probleme interkultureller Kommunikation bei Jugendlichen unterschiedlicher eth-
nisch-kultureller Herkunft kann man nicht isoliert vom gesellschaftspolitischen und 
institutionellen (hier: schulischen) Kontext betrachten. Von daher sollten strukturelle 
gesellschaftspolitische und institutionelle Faktoren (externe Determinanten) theore-
tisch rezipiert werden, die die Kommunikation zwischen Jugendlichen unterschiedli-
cher ethnisch-kultureller Herkunft beeinflussen können. Zu diesen Faktoren gehören 
u.a.: die häufig benachteiligende politisch-rechtliche Position und die strukturelle 
Marginalisierung der EinwanderInnen und ihrer Kinder. Hier sind u.a. zu erwähnen 
der Ausländerstatus bzw. der institutionelle Rassismus des deutschen Ausländer-
rechts und in häufigen Fällen der Ausländerbehörden, eine niedrige ökonomische 
Stellung und gesellschaftliche Anerkennung und eine tatsächliche oder zugeschrie-
bene Zugehörigkeit zur „Unterschicht” wie auch segmentiertes Wohnen in sog. aus-
ländischen „Ghettos”. 
Weitere Annahmen zu diesem Kontextbereich:  
• Die KollegiatInnen ausländischer Herkunft greifen auf ihre traditionellen 
Kulturmuster zurück, wenn sie rechtliche Diskriminierung und kulturelle 
Stigmatisierung im Alltag (außer der Schule) erfahren. 
• Auch in der Schule können sich Jugendliche ausgegrenzt und benachteiligt 
fühlen; Gründe hierfür können sein:  
1. Labelingprozesse durch eine externe Zuschreibung von „Fremdheit”;  
2. die strukturelle Chancenbenachteiligung in der schulischen Ausbildung 
durch überwiegend monokulturelle Curricula;   
3. die nicht genügende Berücksichtigung der ethnisch-kulturellen Potentiale 
und ein ‚Assimilationsdruck’, der von Schulen auf Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund ausgeübt wird;  
 152
4. fehlende oder mangelnde fremdkulturelle Kenntnisse von Teilen der Mehr-
heitsgesellschaft über die MigrantInnenkulturen bzw. unzureichende Empa-
thie und Offenheit gegenüber der Andersartigkeit der Minoritäten bzw. ge-
genüber anderen Denk- und Handlungsweisen;  
5. die kulturalistischen Erklärungsmuster für Probleme einerseits und Tabui-
sierung der ethnisch-kulturellen Herkunft andererseits, die Missverständnis-
se und Fehlinterpretationen hervorrufen können; 
6. oft fehlende Kompetenzen, mit kultureller Vielfalt und differenzierten poli-
tischen Orientierungen und Konflikten umzugehen;  
7. eine Unterrepräsentanz von Lehrenden nichtdeutscher Herkunft.  
Diese Annahmen sollen lediglich das Kontextwissen zu dem Forschungsvorhaben 
aktivieren und die Sensibilisierung für mögliche Problempotenziale der Interkultu-
rellen Kommunikation schärfen. Die Annahmen werden nicht, im Gegensatz zu 
quantitativ angesetzten Forschungen, einer Überprüfung unterzogen.  
4 Methodische Anlage der Untersuchung 
Entsprechend dem Forschungsinteresse, Interkulturelle Kommunikation bei Jugend-
lichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft zu untersuchen, soll zunächst 
das methodische Vorgehen überlegt und begründet werden.  
4.1 Orientierung an der qualitativen Sozialforschung 
Da qualitative Sozialforschung7 ihr Augenmerk auf die Ebene der individuellen Sinnre-
konstruktion unter gegebenen gesellschaftlichen Strukturbedingungen richtet und aus 
diesen methodologischen Vorannahmen Methoden ableitet, um auf der empirischen 
Ebene die subjektiven Sinnkonstruktionen zu ermitteln, habe ich mich bei dem Vorha-
ben, Interkulturelle Kommunikation bei Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultu-
reller Herkunft empirisch zu erheben, für die qualitative Untersuchungsmethode ent-
schieden. Die allgemeine Zielsetzung von qualitativ angelegten Forschungen ist das 
„Verstehen“ und der Nachvollzug menschlichen Verhaltens aus der Innenperspektive, 
was für das methodische Vorgehen in dieser Untersuchung richtungweisend war. In 
quantitativ angelegten Forschungen wird dagegen „Erklären“ des menschlichen Ver-
haltens, und zwar aus der Außenperspektive, beansprucht:  
„Das qualitative Paradigma ist bemüht, den Objektbereich (Mensch) in seinem konkreten Kon-
text und seiner Individualität zu verstehen“ (Lamnek 1988:204, Bd. 1). 
Die vorliegende qualitative Erhebung konzentriert sich also auf das Verstehen interper-
sonaler und personaler Prozesse und folgt dem „interpretativen Paradigma“ (Wilson 
                                                 
7 Zur Methodologie der qualitativen Sozialforschung siehe S. Lamnek (1988): Qualitative Sozial-
forschung. Band 1, Methodologie. München und Weinheim: Psychologie Verlags Union. 
 153
1973). 8 Der von Wilson (1973) geprägte Begriff „interpretatives Paradigma“ fasst ver-
schiedene Ansätze des „Symbolischen Interaktionismus“ (ausführliche Darstellung: 
siehe Teil I, Kap. 4.5.2.1) zusammen. Der Symbolische Interaktionismus bestimmt das 
soziale Handeln als Ergebnis eines Interaktions- und Interpretations- bzw. Deutungs-
prozesses: Die Menschen handeln auf der Grundlage von Bedeutungen, die aus der so-
zialen Interaktion abgeleitet und in einem interpretativen Prozess benutzt, gehandhabt 
und abgeändert werden (Blumer 1973:81). Die methodische Konsequenz daraus ist,  
„daß dem interpretativen Charakter der sozialen Wirklichkeit nur eine ihrerseits interpretativ 
vorgehende Theorie und Methodologie gerecht werden könne“ (Arbeitsgruppe Bielefelder So-
ziologen 1976:38). 
Nach Blumer ist der Symbolische Interaktionismus ein Ansatz innerhalb der empiri-
schen Sozialwissenschaften, der nachprüfbares Wissen über das menschliche Zu-
sammenleben und Verhalten liefern soll. Das setzt die Existenz einer empirischen 
Welt voraus, die der Untersuchung und der Analyse zugänglich ist. Das Spezifische 
am Symbolischen Interaktionismus ist aber, dass seine Vertreter darauf hinweisen, 
dass die Wirklichkeit nicht nur aus ‚harten Tatsachen’, sondern auch aus ‚Vorstel-
lungen’ besteht, die die Menschen sich von ihrer Welt machen und die einen wesent-
lichen Teil der sozialen Realität ausmachen. Der Anspruch der qualitativen Sozial-
forschung ist dem Ansatz entsprechend, „die erforschte Realität zutreffend zu deu-
ten“ (Kromrey 1998:519). 
Das „interpretative Paradigma“ impliziert auch ein verändertes Verständnis bezüglich 
der Erhebung und Darstellung von Daten im Vergleich zum quantitativen Paradigma.  
Während von VertreterInnen des quantitativen Paradigmas „die sehr engen Interaktio-
nen zwischen Forscher und Untersuchungsperson und der unwiederholbare Charakter 
der Situation“ (Scheuch 1970:218) kritisiert werden, legen qualitative For-
scher/Forscherinnen gerade auf diese Enge und intensive Relation besonderen Wert. 
Der Forscher muss eben in engen Kontakt mit dem zu untersuchenden Bereich eintre-
ten, um eine unmittelbare Kenntnis von der Realität zu erreichen. Der Datenerhebungs-
prozess muss also so strukturiert sein, dass der Forscher/die Forscherin „in direktem 
Kontakt mit den Handelnden ein Verständnis ihrer Wirklichkeit entwickelt“ (Meinefeld 
1976:107), um nicht den eigenen Interpretations- und Bedeutungsrahmen dem Ge-
genstandsbereich aufzuprägen (vgl. Kromrey 1998:519). 
Die Situationen, in denen durch Beobachtung und Aufzeichnung Material gesammelt 
wird, sind kommunikativ, und die interpretativen Tätigkeiten der ForscherInnen und In-
formantInnen sind miteinander verschmolzen. Als Konsequenz daraus werden in der 
kommunikativen Sozialforschung zwei Perspektiven unterschieden: die erste, in der 
Wirklichkeit aus der Sicht der Handelnden (von „innen“) erfasst wird und man sich in 
ihre Rolle versetzt, ihre Gefühle und Motive versteht und die Aufmerksamkeit auf be-
stimmte Phänomene lenkt, und eine zweite „äußere Perspektive“, in der die Forsche-
                                                 
8 Zum interpretativen Paradigma siehe Marotzki (1996:56ff.)  
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rInnen distanzierte BeobachterInnen sind und das Material in einen anderen sozialen 
Kontext, nämlich z.B. den einer wissenschaftlichen Konzeption, stellen (Arbeitsgruppe 
Bielefelder Soziologen 1976:39ff.). 
Der Begriff ‚kommunikative Sozialforschung’ ist in seiner doppelten Bedeutung für die 
Untersuchung zutreffend: Er bezeichnet zum einen den Forschungsprozess als Interak-
tions- und Kommunikationsprozess (vgl. Schütze et al. 1973:433) und zum anderen den 
Gegenstandsbereich, nämlich die Kommunikations- und Interaktionsprozesse, d.h. 
Kommunikations- und Interaktionsprozesse der Jugendlichen unterschiedlicher eth-
nisch-kultureller Herkunft. Der Prozess der Datengewinnung wird als „kommunikative 
Leistung“ angesehen, bei der umgangssprachliche Äußerungen und (Alltags-)Handlun-
gen nur vor dem Verständnis des Gesamtkontextes der Erhebungssituation zu begreifen 
sind (vgl. Kromrey 1998:519).  
Blumer unterscheidet in der kommunikativen Sozialforschung zwei Phasen: die erste ist 
„die explorative Erforschung des menschlichen Zusammenlebens“, vermittels derer ein 
Forscher/eine Forscherin mit einem ihm/ihr unbekannten Bereich vertraut werden und 
eine Untersuchung entwerfen oder verbessern kann (vgl. Blumer 1973:122). Ex-
ploration ist eine „flexible Vorgehensweise“ (ebd.), bei der der Wissenschaftler/die 
Wissenschaftlerin die Dinge aus verschiedenen Perspektiven sieht und infolgedessen 
seine/ihre Meinung flexibel entwickelt. Das Problem wird erst im Laufe der Untersu-
chung strukturiert. Es gibt also eine vorgängige Ausrichtung der Untersuchung, wobei 
der Zielpunkt „anfangs sehr breit definiert ist, aber im Fortgang der Untersuchung all-
mählich eingeengt wird“ (a.a.O:123). Die beschreibende Information der explorativen 
Forschung kann auch Antwort auf die theoretischen Fragen geben.  
Die zweite Phase ist die direkte Prüfung der gewonnenen Darstellung der Welt; Blumer 
nennt sie „Inspektion“. In ihr geht es um die Analyse und Prüfung von Elementen und 
deren Beziehungen hinsichtlich ihres empirischen Gehalts. Analytische Elemente kön-
nen sich auf Prozesse, Zustände, Organisationen, Geschehnisse etc. beziehen. Gla-
ser/Strauss stellen fest, dass in der qualitativen Forschung das Sammeln und die Ana-
lyse von Daten gleichzeitig stattfinden, d.h. dass während der Beobachtungen „im Feld“ 
Hypothesen gebildet, verfolgt oder verworfen werden (Glaser/Strauss 1984:92 ff.). In 
diesem Sinne geht es bei meiner interpretativen Beschreibung um eine „Exploration“, 
bei der bestimmte Fragen und Aspekte erst im Verlauf, und zwar im Beobach-
tungsprozess, verdeutlicht und eingegrenzt werden. 
Da sich die subjektiven Empfindungen der Menschen, ihre lebensgeschichtlichen Re-
konstruktionen und ihre Interpretationsleistungen in ihren Biographien niederschlagen, 
bietet sich bei qualitativen Studien an, nach der „biographischen Methode“9 vorzuge-
hen. 
                                                 
9 Als Klassiker der biographischen Methode gilt ‚The Polish Peasant in Europe and America’ von 
Thomas und Znaniecki (1918-1921). Es handelt sich hierbei um eine Analyse der kulturellen 
(weniger der ökonomischen) Lebensbedingungen der polnischen Agrarbevölkerung zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts. Das zentrale Merkmal des theoretischen Ansatzes von Thomas/Znaniecki 
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Die „biographische Methode“, so Kohli (1981), „soll einen methodischen Zugang zum 
sozialen Leben ermöglichen, der 1. möglichst umfassend ist, 2. auch die Eigenperspek-
tive der handelnden Subjekte thematisiert und 3. die historische Dimension berück-
sichtigt“ (a.a.O:273). Die vorliegende Untersuchung versteht sich in der Tradition der 
‚Biographieforschung’10 (u.a. Kohli 1981; Fischer-Rosenthal 1990; ausführlich bei Krü-
ger/Marotzki [Hg.] 1996).  
Die qualitative biographische Untersuchungsmethode hat sich in Deutschland seit der 
Shell-Studie ‘81 (Jugend ‘81, 1982) in breitem Maße als biographisch und qualitativ o-
rientierte Jugendforschung (hier: Sozialforschung) etabliert (vgl. Fuchs 1988; Fuchs-
Heinritz 1990; Krüger 1996). Der programmatische Bezugsrahmen für die Ausarbei-
tung einer biographischen und narrativen Orientierung in der Pädagogik wurde vor al-
lem in dem von Baacke und Schulze im Jahre 1979 herausgegebenen Sammelband 
„Aus Geschichten lernen“ formuliert (Baacke/Schulze 1979; vgl. dazu Krüger 
1996:34). In der über 20-jährigen Tradition11 der empirischen pädagogischen Biogra-
phieforschung in Deutschland wurde eine beachtliche Zahl von Untersuchungen publi-
ziert (vgl. Krüger 1996: 31ff.). Als Beispiele der pädagogischen Biographieforschung 
sind u.a. die Studien „Zwischen Kindheit und Jugend“ von Sander/Vollbrecht 1985 und 
„Spielräume biographischer Selbstkonstruktion“ von Baacke/Sander/Vollbrecht 1994 
wie auch die biographische Studie „Zwischenwelten der Migration“ von Dorothee 
Meister 1997, die sich mit biographischen Übergängen jugendlicher AussiedlerInnen 
aus Polen auseinandersetzt, zu nennen. 
Innerhalb der qualitativen Ansätze steht die Forderung nach Einzelfallanalysen an zent-
raler Stelle (vgl. Mayring 1993:27). In der Einzelfallanalyse sollten die Komplexität des 
ganzen Falles, die Zusammenhänge der Funktions- und Lebensbereiche in der Ganzheit 
der Person und der historische, lebensgeschichtliche Hintergrund besonders betont wer-
den (ebd.). Unter einem Fall werden verschiedene soziale Einheiten verstanden, u.a. 
                                                                                                                                          
ist die Betonung von Subjektivität in sozialen Prozessen und der Versuch der Integration von 
„subjektiven“. und „objektiven“ Faktoren (vgl. Kohli 1981:273-293). Szczepański (1962) hat den 
Begriff „biographische Methode“ in der deutschsprachigen Diskussion bekannt gemacht. Die 
biographische Methode, auch Methode persönlicher Dokumente (personal documents) oder 
menschlicher Dokumente (human documents) genannt, hat Szczepański (1962:551-559) ausführ-
lich erläutert. Im Rahmen dieser Arbeit wird auf die Klassiker der biographischen Methode nicht 
näher eingegangen (vgl. dazu auch Fuchs 1984). 
10 Einen Überblick zur Erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung gibt Krüger (1996:32-
54). 
11 Die Geschichte der Biographieforschung in der Pädagogik geht auf das 18. Jahrhundert zurück. 
An den Anfängen einer wissenschaftlichen Beschäftigung mit Biographien war die Pädagogik 
neben der Historiographie, der Literaturwissenschaft und der Philosophie maßgeblich beteiligt 
(hier u.a. das autobiographische Werk ‚Emile’ von Rousseau 1762). Eine neue Blütezeit in der 
pädagogischen Biographieforschung erfolgt dann erst in den 20er Jahren des letzten Jahrhun-
derts. In den 70er Jahren erlebte die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung eine neue 
Renaissance (vgl. Krüger 1996; siehe auch Schulze 1996). 
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Personen, Gruppen, Institutionen, Kulturen, Organisationen, Verhaltensmuster (vgl. 
Lamnek 1993:6, Bd. 2). In dieser Arbeit beziehen sich die Fälle auf Personen und 
Gruppen. 
„Die Einzelfallstudie im qualitativen Paradigma strebt eine wissenschaftliche Rekonstruktion 
von Handlungsmustern auf der Grundlage von alltagsweltlichen, realen Handlungsfiguren an“ 
(Lamnek 1993:16, Bd. 2).  
Der Forschungsansatz der Einzelfallstudie im qualitativen Paradigma (Lamnek 
1993:15ff., Bd. 2) wird, wie bei den biographischen Untersuchungen üblich, auch für 
die vorliegende Erhebung gewählt. Meine Entscheidung für den Forschungsansatz der 
Einzelfallstudie lässt sich auch damit begründen, dass Fallanalysen eine entscheidende 
Hilfe bei der Suche nach relevanten Einflussfaktoren und bei der Interpretation von Zu-
sammenhängen darstellen (vgl. Mayring 1993:27ff.).  
4.2 Das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung 
Die qualitative Sozialforschung setzt auf kommunikative Erhebungsmethoden und na-
turalistische Untersuchungssituationen (vgl. Lamnek 1993:24, Bd. 2). Bei der Erhebung 
der Daten über Interkulturelle Kommunikation im Zusammenleben der Kollegiatinnen 
und Kollegiaten kamen die Methoden der teilnehmenden und nichtteilnehmenden Be-
obachtung, des problemzentrierten Interviews und einer schriftlichen geschlossenen Be-
fragung zur Anwendung. Außerdem wurden Dokumente: Heft „Gedanken, Gedichte, 
kurze Erzählungen”12 und Berichte der GU-Gruppen, die im Rahmen eines GU-
Projektes das ‘Internationale Literaturcafé’ seit 1994 sowohl bewirtschaftet als auch 
kulturell gestaltet haben13, in der Datenerhebung berücksichtigt. Es liegen auch Fotos 
und Informationsblätter der organisierten Veranstaltungen als Dokumente der Inter-
aktionen im Literaturcafé vor. Bei der Erhebung wurde auch meine eigene Rolle als 
Ansprechpartnerin für KollegiatInnen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft 
einer ständigen Reflexion unterzogen. 
Die Verwendung mehrerer Erhebungsmethoden entspricht der Forderung nach Me-
thodentriangulation (vgl. Lamnek 1993:24, Bd. 2), die ein möglichst geschlossenes 
Bild der Untersuchungseinheit zu erhalten ermöglicht. Daten, die der Forscher/die 
Forscherin mit der einen Methode nicht erhalten hat, können mit einer anderen Me-
thode verfügbar werden, und sie können eine gegenseitige Kontrolle des Datenmate-
rials im Prozess der explorativen Phase der Erhebung und bei der Auswertung leis-
ten, um dem Problem der Wahrnehmungsverzerrung und dem Problem der Fehlinter-
pretation der Daten entgegenzuwirken. 
                                                 
12 Das Heft „Gedanken, Gedichte, kurze Erzählungen...” legte ich 1993 im ‘Internationalen Litera-
turcafé’ zum Einschreiben von eigenen Gedanken, Geschichten, Erzählungen aus. 
13 GU = Gesamtunterricht. GU-Projektgruppen sind kleine Gruppen, die den Gesamtunterricht in 
Form von Projekten durchführen. 
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Im ersten Schritt der Datenerhebung habe ich die teilnehmende und nichtteilneh-
mende Beobachtung (vgl. Lamnek 1993:251ff., Bd. 2; Mayring 1993:56ff.; Marotzki 
1996:65)14 angewandt, die sich über den gesamten Zeitraum der Datensammlung 
vollzog.  
Im zweiten Schritt und während des weiterhin andauernden Prozesses der teilnehmen-
den Beobachtung wurden problemzentrierte Interviews15 durchgeführt (siehe Kap. 
4.2.2).  
Im dritten Schritt fand eine die problemzentrierten Interviews ergänzende geschlossene 
Befragung statt. Es wurde ein Fragebogen entwickelt, ich nannte es ‚Datenblatt zur Per-
son’, das geschlossene, strukturierte Fragen beinhaltete und von den interviewten Ju-
gendlichen gleich im Anschluss an das durchgeführte Interview oder ein paar Tage da-
nach auszufüllen war. Die Fragen bezogen sich auf folgende persönliche Daten: Alter, 
Geschlecht, Staatsangehörigkeit, aufenthaltsrechtlicher Status, Geburt oder Zeitpunkt 
der Ankunft in Deutschland, Schulart vor dem Besuch des Oberstufen-Kollegs, Arbeit 
und Art der Tätigkeiten, Beginn der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg, Schwerpunkte 
der Ausbildung, Studienfach bzw. Berufsziel. 
4.2.1 Teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung im „Feld“  
Teilnehmende Beobachtung als Methode der Datenerhebung bedeutet,  
„daß der Forscher in das Forschungsfeld geht, sich dort längere Zeit aufhält und versucht, an 
den dort vorherrschenden Interaktions- und Kommunikationsstilen teilzuhaben, sich so gut 
es geht, mit ihnen vertraut zu machen“ (Marotzki 1996:65). 
 Der Beobachter wird in der teilnehmenden Beobachtung selbst Element des zu beo-
bachtenden sozialen Feldes. Bei der nichtteilnehmenden Beobachtung beobachtet der 
Forscher/die Forscherin die Handelnden von außen her (vgl. Lamnek 1993:251, Bd. 
2). 
Die teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung soll mir als Forscherin die 
Handlungen der Handelnden aus ihrer Perspektive zu verstehen ermöglichen. Ich 
schließe mich hierbei der zentralen Prämisse qualitativer Sozialforschung von Wilson 
(1970) an:  
„Da die Handlungen des Handelnden aus seinen Wahrnehmungen, seinen Deutungen und sei-
nen Urteilsbildungen heraus entstehen, muß die sich aufbauende Handlungssituation durch die 
Augen des Handelnden gesehen werden, - müssen die Objekte dieser Situation wahrgenommen 
werden, wie der Handelnde sie wahrnimmt, - müssen die Bedeutungen dieser Objekte so er-
mittelt werden, wie sie sich für den Handelnden darstellen, - müssen die Leitlinien des Han-
                                                 
14 Im wissenschaftlichen Kontext begegnen wir der Methode der teilnehmenden Beobachtung be-
reits in der ethnologischen Schule der Feldforschung von Bronislaw Malinowski und der „Chica-
go-Schule“ der Soziologie in den 20er Jahren (König 1973). 
15 Eine ausführliche Beschreibung des problemzentrierten Interviews siehe Mayring (1993:46ff.)  
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delnden nachvollzogen werden, wie sie der Handelnde entwickelt. Kurz: man muß die Rolle des 
Handelnden übernehmen und die Welt von seinem Standpunkt aus sehen“ (Wilson 1970:62). 
Mein Anspruch war, durch die Teilnahme am Schulleben der Individuen und Grup-
pen und durch genaue teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung deren In-
teraktionsmustern, Wertvorstellungen und Handlungen näher zu kommen, sie zu exp-
lorieren und für die wissenschaftliche Auswertung zu dokumentieren (siehe Kap. 
4.2.1). Die teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung sollte der Beschrei-
bung der Interaktionen zwischen Jugendlichen am Oberstufen-Kolleg dienen und 
meinen Blick für Problempotenziale in interkulturellen Interaktionen im Schulkon-
text aus der Sicht der Jugendlichen schärfen. Sie sollte also der Theorieentwicklung 
und -prüfung dienen. Schon während der Feldphase wurden die einzelnen Beobach-
tungen analysiert, verglichen und anhand der theoretischen Fragestellung zueinander 
in Beziehung gesetzt. Auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse aus der teil-
nehmenden und nichtteilnehmenden Beobachtung sollte nun eine Auswahl der As-
pekte erfolgen, die sich für die Handlungen in Interkultureller Kommunika-
tion/Interaktion im vielfältigen ethnisch-kulturellen Kontext als relevant gezeigt ha-
ben. Die subjektiven Bedeutungen dieser Aspekte sollten bei einzelnen Jugendlichen 
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft in einem weiteren Schritt, nämlich in 
den Interviews erhoben werden. 
Der Zugang zum „Feld“ der Beobachtung und zu den Jugendlichen 
Da ich seit August 1993 am Oberstufen-Kolleg als Ansprechpartnerin im Literatur-
café dieser Bildungseinrichtung tätig war, hatte ich freien und uneingeschränkten Zu-
gang zum Beobachtungsfeld. Das Vorhaben der Untersuchung war auch im Interesse 
der Schule durchzuführen, so dass ich mich nicht um eine Genehmigung der Schule 
für den Zugang zum „Feld“ bemühen musste. Solche günstigen Voraussetzungen, ins 
„Feld“ der Beobachtung zu kommen, ergeben sich äußerst selten für den For-
scher/die Forscherin. Ich war bereits im „Feld“, bevor ich mich für die empirische 
Untersuchung entschieden habe. Die aus nächster Nähe beobachteten Situationen in 
den Unterrichtspausen, noch vor der Zeit der Exploration, und der unmittelbare Zu-
gang zu den Jugendlichen wie auch die Möglichkeit, mit ihnen ins Gespräch zu 
kommen, ließen mein Forschungsvorhaben sich entwickeln und wurden schließlich 
zum Anlass der wissenschaftlichen Untersuchung.  
Die teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung fand im Zeitraum September 
1993 bis März 1999 täglich im Literaturcafé statt. Auch andere offene Schulräume, 
wie beispielsweise die Cafeteria, die Schulstraße, die Wiche und die Unterrichtsfel-
der waren Beobachtungsräume. Manche KollegiatInnen konnte ich gelegentlich auch 
in der Umgebung des Oberstufen-Kollegs auf dem Schulhof, an der Universität und 
im Interkulturellen Zentrum an der Universität Bielefeld beobachten. Im Literaturca-
fé war ich auf Grund meiner Tätigkeit als Ansprechpartnerin für KollegiatInnen in 
tägliche Interaktionen der Jugendlichen involviert. Die Jugendlichen, die sich im Li-
teraturcafé aufhielten, kamen häufig selbst auf mich zu und involvierten mich in ihre 
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Gespräche. Da ich mit Hilfe der Jugendlichen verschiedene kulturelle Veran-
staltungen im Literaturcafé, in der Cafeteria und auf den Unterrichtsfeldern organi-
sierte und im Literaturcafé GU-Projekte mitbetreute, hatte ich die Gelegenheit, mit 
vielen Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft in Kontakt zu 
treten und sie in verschiedenen Zusammenhängen näher kennen zu lernen wie auch 
mich in ihre Lebenswelten hineinzuversetzen. Bei gemeinsamen Vorbereitungen von 
Literaturlesungen, Länderabenden, Bilderausstellungen, Musik- und Kulturfesten 
konnte ich an den Interaktionen und den ablaufenden Prozessen quasi „wie eine von 
ihnen“ teilnehmen. Auf Grund nur geringer Altersunterschiede zwischen den Jugend-
lichen und mir wurde ich besonders zu Beginn meiner Arbeit am Oberstufen-Kolleg 
von manchen KollegiatInnen gar als eine „Kollegiatin“ wahrgenommen, was ein un-
befangenes Verhalten in Situationen, in denen sie mich sahen bzw. an welchen ich 
teilnahm, sicherlich unterstützte. Mit mehreren KollegiatInnen, die das Literaturcafé 
regelmäßig besuchten, war ich sogar befreundet und bekam auf diese Weise einen 
authentischen Zugang zu ihren Erfahrungen in interkulturellen Kontaktsituationen, 
zu ihren Einstellungen, subjektiven Wahrnehmungen und Deutungen. Diese Nähe zu 
manchen Subjekten hat sich als hilfreich erwiesen, denn ich konnte ihre Alltagswirk-
lichkeiten in ihren eigenen Kategorien beschreiben, um sie zu verstehen. Es ist auch 
möglich, dass auf Grund meiner nicht-deutschen Muttersprache und ausländischen 
Herkunft eine Verbindung im Sinne von quasi „eine von uns“ zwischen den Kollegi-
atInnen mit Migrationhintergrund und mir entstand. Mein Migrationshintergrund war 
tatsächlich eine nicht zu unterschätzende Voraussetzung für eine Identifikation mit 
den Subjekten im ‚Feld’, die ihre Handlungen durch ‚ihre Augen’ zu sehen und zu 
deuten verhalf. Das Fremdverstehen der Handelnden war also stets von meiner eige-
nen Migrationserfahrung begleitet. Allerdings erwies es sich als nicht unproblema-
tisch, eine ‚Distanz zu mir selbst’ als Forscherin zu halten, während ich die Identifi-
kation mit den Subjekten im ‚Feld’ zu erreichen versuchte.16  
Da deutsche KollegiatInnen, mit einzelnen Ausnahmen, nur unregelmäßig bzw. sel-
ten das Literaturcafé besuchten, ergab sich für mich nur in wenigen Fällen die Mög-
lichkeit, einen intensiveren Kontakt zu ihnen zu bekommen, um ihren subjektiven 
Wahrnehmungen und Deutungen in interkulturellen Handlungssituationen nachzu-
spüren.  
Auch wenn sich freundschaftliche Kontakte zu manchen KollegiatInnen ergaben, de-
finierten sie sich in dem für meine Funktion am Oberstufen-Kolleg als Mitarbeiterin 
zulässigen Rahmen, der neben partnerschaftlichen Umgangsformen eine gewisse dis-
tanzierte Haltung zu den KollegiatInnen voraussetzte, was ohnehin in LehrerIn-
SchülerIn-Interaktionen an jeder Schule zu beachten und zu praktizieren ist. Insofern 
bestand zwischen mir als Mitarbeiterin und den KollegiatInnen immer eine gewisse 
Distanz, die, so nehme ich an, auch einer zu ‚starken’ Subjektivität seitens der For-
                                                 
16 Zum Dilemma von Identifikation und Distanz bei der Feldbeobachtung siehe Lamnek 
(1993:311ff., Bd. 2).  
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scherin (mir) bei der Wahrnehmung und Reflexion der beobachteten Phänomene in 
einem nötigen Ausmaß entgegenwirken konnte. Unumstritten ist jedoch, dass der 
subjektive Aspekt der Forscherin/des Forschers im Forschungsfeld und beim Be-
obachtungsprozess nicht verlassen werden kann. Allerdings kann es hier nicht darum 
gehen, einen Mangel an „Objektivität“ zu beklagen, sondern es geht darum, das Wis-
sen um die Subjektivität konstruktiv zu nutzen (vgl. Freilich 1970:33), was meine 
Feldbeobachtung stets begleitete. 
Für die teilnehmende und nichtteilnehmende Beobachtung wurden ein Beobach-
tungsleitfaden und ein Beobachtungsbogen entwickelt. Der Beobachtungsleitfaden 
beinhaltete folgende Fragen: Wer interagiert und kommuniziert mit wem und wie? In 
welchen Sprachen verlaufen die Kommunikationsakte? Welche Gesprächsthemen 
beschäftigen die Jugendlichen im Literaturcafé? Wer besucht das Literaturcafé? 
Welche sozialen Gruppen von Jugendlichen treffen sich im Literaturcafé? Kann man 
Regelmäßigkeiten der Besuche feststellen? Wie zeigen sich dort die Interaktionen 
zwischen Individuen und Gruppen? Welche Konflikte ereignen sich zwischen Indivi-
duen und Gruppen? Werden Konfliktsituationen reflektiert und wird nach Lösungs-
strategien gesucht? Welche Hintergründe für die Konfliktsituationen werden themati-
siert? Wie setzen sich die Jugendlichen und Gruppen mit Konflikten auseinander? 
Welche Lösungsstrategien zur Lösung der Konflikte finden die Jugendlichen und 
Gruppen? 
Für neue Phänomene und Fragen, die sich im Beobachtungsprozess ergaben, blieb 
ich offen und machte entsprechende Notizen.  
Der Beobachtungsbogen war eine strukturierte Form von Fragen des Beobachtungs-
leitfadens, er kam jedoch nur selten zur Anwendung, da ich letztlich eher einen offe-
nen Blick für die Wahrnehmung der Interaktionen und Kommunikationen behalten 
wollte. Dementsprechend wurden die Beobachtungen in Form von Feldnotizen bzw. 
Feldprotokollen dokumentiert, die ich unmittelbar nach der Beobachtung aufgezeich-
net habe.  
4.2.2 Das problemzentrierte Interview 
Im Unterschied zum narrativen Interview, in das sich die Forscherin/der Forscher i-
dealerweise ohne ein wissenschaftliches Konzept und Hypothesen begibt, besteht 
beim problemzentrierten Interview (vgl. Witzel 1982; 1985) bereits ein theoretisch-
wissenschaftliches Vorverständnis; dennoch wird das Erzählprinzip betont. Aus den 
Vorüberlegungen zum Themenbereich wird im problemzentrierten Interview ein „Ge-
sprächsleitfaden“ entwickelt, der als Orientierungsrahmen und Gedächtnisstütze für den 
Forscher/die Forscherin dienen soll und der auf eine Querauswertung hin angelegt ist 
(vgl. Witzel 1982:90).  
Das problemzentrierte Interview zeichnet sich durch nichtstandardisierte, offene Fra-
gen einerseits und ein geringeres Maß an Strukturierung der Fragenordnung anderer-
seits aus und wird der Gruppe der Intensivinterviews zugerechnet (vgl. Friedrichs 
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1980:24). Mit den offenen Fragen wird der Problembereich zwar eingegrenzt, die Deu-
tung der sozialen Wirklichkeit bleibt jedoch den Befragten überlassen. Das problem-
zentrierte, halbstrukturierte Interview soll ermöglichen, „genauere Informationen vom 
Befragten mit besonderer Berücksichtigung seiner Perspektive, Sprache und Bedürfnis-
se zu erlangen“ (Friedrichs 1980:224). Das problemzentrierte Interview impliziert die 
Möglichkeit, über die Grenzen des durch den Leitfaden abgesteckten Themenbereichs 
hinauszugehen, es bietet Spielraum, Inhaltsbereiche, die vom Interviewten angespro-
chen werden, weiter zu verfolgen und der Individualität jedes/jeder Interviewten Rech-
nung zu tragen. Der Interviewer tritt in der Rolle des ‚interessierten Fremden’ auf, der 
sich für die Meinungen und Erfahrungen des Befragten interessiert (vgl. Arbeitsgruppe 
Schulforschung 1980:211). Auch der Interviewer wird hin und wieder ‚ad-hoc-Fragen’ 
formulieren müssen, weil er im Verlauf des Interviews immer wieder auf Aspekte stößt, 
die im Leitfaden nicht verzeichnet, aber dennoch für das Gespräch oder die Thematik 
bedeutsam sind. Damit soll die Offenheit und Prozesshaftigkeit des Interviews gewähr-
leistet werden und zur Gewinnung eines breiten Spektrums von Daten beitragen. In der 
Jugendforschung hat sich das qualitative Interview als ertragreiche Methode zur Ermitt-
lung von Einstellungs- und Bewusstseinsstrukturen bewährt. Die Erzählungen der Ju-
gendlichen werden durch das Thema eingeleitet.  
Der Interviewleitfaden, mit dessen Hilfe die Interviews thematisch vergleichbare Er-
gebnisse bringen sollen, orientierte sich in der vorliegenden Erhebung an folgenden 
Themenbereichen: Freunde, Freizeit/Hobbys, Selbsteinschätzung nach Nationalzugehö-
rigkeit, Konfession, Normen und Werte, Rollenmuster und Tradition in der Familie, 
Kommunikation in der Familie, Sprache, Fremdheit/Vertrautheit und Internationales Li-
teraturcafé. Zu diesen Themenbereichen wurden offene Fragen gestellt. Da sowohl Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund als auch Deutsche interviewt wurden, mussten 
manche Fragen dem/der Interviewten angepasst werden, je nachdem, ob die Be-
fragte/der Befragte Deutsche/r war oder Migrationshintergrund hatte. Beispielsweise 
lautete eine der Fragen im Themenbereich ‚Freunde’ bei der Gruppe von deutschen In-
formantInnen: Hast du auch ‚ausländische’ Freunde, (der Name)? Und bei Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund war die Frage so formuliert: Hast du auch ‚deutsche’ Freun-
de, (der Name)? Bei der Formulierung der Fragen wurde versucht, den Kommu-
nikationsstil und die Auswahl des Vokabulars an die Gesprächsgewohnheiten der in-
terviewten Individuen anzupassen, um eine möglichst offene, naturalistische und kom-
munikative Situation der Befragung zu schaffen und den Interviewten zu ermöglichen, 
ihre Bedeutungsstrukturierungen der wahrgenommenen Wirklichkeit in der Alltags-
sprache auszudrücken (vgl. Lamnek 1993:104, Bd. 2). 
Die Interviews verliefen im partnerschaftlichen Kommunikationsstil und in einer ver-
trauensvollen Atmosphäre. Die Vertrautheit ergab sich zum einen auf Grund meines 
vorherigen indirekten wie auch direkten Kontaktes zu den Jugendlichen im Literatur-
café und an anderen Schulorten und zum anderen auf Grund eines partnerschaftlichen 
Kommunikationsstils, der im Oberstufen-Kolleg als Prinzip des Umgangs miteinander 
ohnehin für alle (KollegiatInnen und Lehrende) galt/gilt und im Schulalltag praktiziert 
wurde/wird. Zu Beginn eines jeden Interview wurden außerdem ‚Auflockerungsfragen’ 
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gestellt, um eine alltagsähnliche Situation des Gesprächs zu schaffen. Beispielsweise 
habe ich Jugendliche, mit denen ich montags Interviews führte, nach dem Verlauf des 
Wochenendes gefragt, wie: „Wie war dein Wochenende, (der Name)?“ Führte ich die 
Interviews an Unterrichtstagen durch, so fragte ich beispielsweise: „Wie war heute dein 
Tag, (der Name)?“ Die Interviews fanden nicht während des Schulbetriebs, sondern erst 
nachmittags in einem geschlossenem Raum des Oberstufen-Kollegs statt, der bei der 
terminlichen Vereinbarung bekannt gegeben war. Bei der terminlichen Absprache der 
Interviews passte ich mich den Terminvorschlägen der Jugendlichen an. Ich bestand le-
diglich darauf, dass die Interviews erst nach dem Unterricht stattfinden, denn es war 
wichtig, dass die Jugendlichen genügend Zeit für den Verlauf des Interviews mitbräch-
ten und nicht etwa wegen des anstehenden Unterrichts den Interviewprozess unterbre-
chen müssten.  
Vor jedem Interview wurde noch einmal das Thema und Ziel der Erhebung kurz erläu-
tert, und es wurde um Einverständnis gebeten, das Gespräch auf ein Tonband aufzu-
zeichnen. Die Jugendlichen wurden auch informiert, dass ihre Namen in der transkri-
bierten Form des Interviewmaterials verändert werden, um die Anonymität zu gewähr-
leisten. 
Bei zwei Interviews haben die befragten Jugendlichen ihre Freundin/ihren Freund mit-
gebracht: Eine Kollegiatin libanesischer Herkunft wollte gerne, dass ihre Freundin ä-
gyptischer Herkunft (die beiden Mädchen waren jede Unterrichtspause zusammen und 
besuchten auch gemeinsam die Kurse) bei dem Interview mit dabei sei, und ein Kolle-
giat türkischer Herkunft kam mit seinem Freund ebenso türkischer Herkunft, der aller-
dings schon im letzten Semester am OS war. Außer in diesen beiden Fällen fanden die 
Interviews immer einzeln, also nur mit einem/einer Interviewten statt. 
Wie lange die einzelnen Fragestellungen im Mittelpunkt eines Gesprächs standen und 
wann und wie intensiv in der konkreten Interviewsituation nachgefragt wurde, erwies 
sich insbesondere als von der Auskunftsbereitschaft der ProbandInnen, ihrem Interesse 
für die Thematik und ihrem Engagement abhängig. Die Gespräche dauerten durch-
schnittlich 90 Minuten und konnten alle auf Tonband bzw. ein Diktiergerät aufgenom-
men werden. Nach der Durchführung der Interviews wurden sie transkribiert, um an-
schließend in der schriftlichen Form für die Auswertung zur Verfügung zu stehen.  
Zum Transkriptionsverfahren17 
Um das Verständnis des Textes zu erhöhen, wurden bei dem Transkriptionsverfahren 
folgende Symbolik und Anmerkungen der Autorin angewandt: 
.... = kurze Pause im Erzählvorgang, auch wörtlich markiert: (Pause) 
....  .... = längere Pause im Erzählvorgang, auch wörtlich markiert: (Pause, lang)  
(mhm...) = akustische Denkpause im Erzählvorgang 
                                                 
17 Es wurde ein Transkriptionsverfahren in Anlehnung an Kallmeyer/Schütze (1976:6f.) gewählt 
und für den Gebrauch in dieser Arbeit vereinfacht. 
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[...] = ausgelassene Interviewpassagen  
( ) = ein Ausdruck in der Originalsprache des/der Interviewten, der grammatikalisch 
das Verständnis des Textes stört  
[ ] = Anmerkungen der Autorin bzw. Worteinfügungen zum besseren Verständnis 
der Aussage 
(?) = der Interviewte/die Interviewte stellt das Gesagte selbst in Frage bzw. drückt 
seine/ihre Verunsicherung oder Zweifel aus 
(...?) = fehlende Transkription des Gesprochenen auf Grund eines schlechten akusti-
schen Verständnisses  
(lacht!) = Der Interviewte/die Interviewte lacht während des Erzählens 
„....“ = Satz mit Anführungszeichen mitten in der Erzählpassage ist ein Zitat des In-
terviewten/der Interviewten 
Z.B. bzw. z.B. = Abkürzung des gesprochenen ‘zum Beispiel’ 
z.Z. = zur Zeit 
Die Stichprobe der Erhebung 
Wie in den qualitativen Interviews üblich, sollte sich die Stichprobe nur auf wenige 
ProbandInnen beschränken. In der Stichprobe handelt es sich selbstverständlich um 
keine repräsentative Zahl der zu untersuchenden Subjekte. Als Auswahlkategorie der 
Stichprobe war die ethnisch-kulturelle Herkunft entscheidend. Der Anspruch dabei war, 
die Präsenz der ethnisch-kulturellen Vielfalt der Jugendlichen am Oberstufen-Kolleg 
auch in der Stichprobe erscheinen zu lassen. Schon in der Vorstudie, also vor der ei-
gentlichen Exploration und während der Beobachtung ergab sich, dass u.a. folgende 
ethnisch-kulturelle Gruppen im Oberstufen-Kolleg vorhanden waren: 
1) Deutsche Jugendliche, die in Deutschland in einer deutschen Familie geboren 
sind; 
2)  AussiedlerInnen aus Russland und Polen; 
3) Jugendliche zweiter und dritter Generation; 
− Jugendliche kurdischer und türkischer Herkunft; 
− Jugendliche anderer kultureller Herkunft als kurdisch/türkisch; 
4) Jugendliche ausländischer Herkunft bzw. MigrantInnen, die nicht als Jugendliche 
„der zweiten bzw. dritten Generation” türkischer/kurdischer Herkunft gelten.  
Für die Stichprobe wurden also Angehörige der anwesenden ethnisch-kulturellen 
Gruppen nach einem Zufallsprinzip ausgewählt. Die Zahl der InformantInnen in je-
weils jeder Gruppe ist nicht gleich verteilt, und es ist kein Gleichgewicht zwischen 
der Gruppe der deutschen InformantInnen und der Gruppe der InformantInnen nicht-
deutscher Muttersprache bzw. mit Migrationshintergrund gegeben. Diese Erhebung 
beansprucht auch keine repräsentative Gruppenzusammensetzung nach Geschlecht 
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und Gruppenzahl. In jeder Gruppe sollten lediglich zumindest drei geschlechtsge-
mischte InformantInnen vertreten sein, was auf die Stichprobe mit Ausnahme der 
Gruppe (4) zutrifft. In der Gruppe (4) wurden nur weibliche InformantInnen inter-
viewt, da sie ein großes Interesse an dem Thema äußerten. Diese Abweichung war 
jedoch für die Datenerhebung nicht von Relevanz. 
Relevant für die Beschreibung der Stichprobe ist zum einen die Tatsache, dass alle 
interviewten Jugendlichen seit mindestens zwei Jahren in Deutschland leben. Die ei-
nen sind hier geboren, wie z.B. Jugendliche aus deutschen einheimischen Familien 
und manche Jugendliche der zweiten und der dritten Generation aus Familien auslän-
discher Herkunft; die anderen sind erst im Jugendalter nach Deutschland eingewan-
dert, wie z.B. ein Teil der Jugendlichen zweiter Generation, die Spät-AussiedlerIn-
nen, Flüchtlinge und andere MigrantInnen. Zum anderen war wichtig, dass alle Ju-
gendlichen der Stichprobe Deutsch sprechen. Die Jugendlichen ausländischer Her-
kunft bzw. mit familiärem Kontext ausländischer Herkunft sprechen Deutsch als 
Zweitsprache18. Sie besuchen das Oberstufen-Kolleg an der Universität Bielefeld seit 
mindestens einem halben Jahr und sind dort Akteure täglicher Interaktionen im Un-
terricht und in den Unterrichtspausen.  
Der Zugang zu den einzelnen InformantInnen ergab sich auf natürliche Weise durch 
meine längere Anwesenheit und Aktivitäten im „Feld“ (hier schwerpunktmäßig im 
Literaturcafé). Mit manchen InformantInnen stand ich schon länger vor dem Inter-
view im Kontakt, so dass schon vor den Interviews zwischen ihnen und mir viel Ver-
trautheit entstand. Alle anderen InformantInnen lernte ich an anderen Orten des O-
berstufen-Kollegs kennen, wie z.B. auf der Schulstraße, auf den Wichen19, in der Ca-
feteria, und sprach sie auf das Interview an. Deutsche KollegiatInnen sprach ich auf 
das Interview meistens in der Cafeteria an, denn sie hielten sich mehrheitlich dort auf 
und waren kaum im ‘Internationalen Literaturcafé’ anzutreffen. Dies betraf auch ei-
nige meiner ProbandInnen nichtdeutscher Herkunft und einige Aussiedlerinnen aus 
Polen und Russland. Für alle InformantInnen galt ich am Oberstufen-Kolleg zu-
mindest ‚vom Sehen’ als jemand, der zum Oberstufen-Kolleg gehört, bzw. als nicht 
eine ‚Fremde von Außen’, so dass ich meistens gleich Vertrauen weckte und ein 
freundliches Entgegenkommen der angesprochenen Jugendlichen genoss. Diese Ge-
gebenheiten schafften einen günstigen Rahmen für die Durchführung der Interviews. 
Einige KollegiatInnen, die ich kannte, sprachen ihre Schulkommilitonen auf das Inte-
                                                 
18 Auch wenn manche Jugendliche mit Migrationshintergrund von Geburt an in Deutschland leben 
und teilweise bessere Kenntnisse in Deutsch als in der Muttersprache besitzen, gilt für sie in mei-
ner Untersuchung, dass Deutsch ihre Zweitsprache ist.  
19 „Wiche” am Oberstufen-Kolleg sind Wege, die auf der Galerie situiert sind. Dort gibt es die 
Möglichkeit, sich in kleinen Gruppen zu treffen. Sie dienen auch als Unterrichtsräume bzw. eig-
nen sich für Einzel- oder Gruppenarbeit. KollegiatInnen verbringen dort auch ihre Pausen. Insge-
samt gibt es sieben Wiche. Auf einem Wich ist eine Zeitungsecke eingerichtet; ein anderer Wich 
bietet Raum für Bilderausstellungen. 
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resse, an dem Interview teilzunehmen, an, und sie halfen mir, einige ProbandInnen 
auf diese Weise in die Stichprobe einzubeziehen. Alle von mir angesprochenen Ju-
gendlichen zeigten persönliches Interesse und Engagement für das Thema des Inter-
views und erklärten sich zu den Interviews auf freiwilliger Basis bereit. Nur drei von 
ihnen hielten die vereinbarten Termine nicht ein.  
Anzumerken ist, dass es sich im Hinblick auf die ProbandInnen nichtdeutscher Mut-
tersprache bzw. mit Migrationshintergrund um eine äußerst privilegierte Gruppe Ju-
gendlicher handelt. Selbst das Faktum, dass alle diese Jugendlichen am Oberstufen-
Kolleg lernen, unterscheidet sie stark von der Mehrheit anderer Jugendlicher mit 
Migrationshintergrund, die in starkem Ausmaß Benachteiligungen in Schulen ausge-
setzt sind und die Voraussetzungen für eine weitere Ausbildung mit dem Abiturziel 
meistens nicht erbringen können. Die KollegiatInnen mit Migrationshintergrund 
bzw. nichtdeutscher Muttersprache der Stichprobe haben ein Mindestmaß an Voraus-
setzungen für die Aufnahme in das Oberstufen-Kolleg erfüllt. Im Unterschied zu vie-
len anderen Gruppen von MigrantInnen beherrschen sie Deutsch – zumindest münd-
lich und auf die Alltagssituationen bezogen – sehr gut. Alle Interviews konnten dem-
entsprechend in deutscher Sprache geführt werden. In den Interviews sprechen sie 
über ihre Lebenswelten und machen deutlich, was für sie wichtig und heilig ist, wel-
che Gründe und Motive sich in interkulturellen Begegnungen hinter ihrem Verhalten 
und Handeln verbergen, was sie als problematisch in Interaktionen mit Menschen er-
leben, die unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Kontexten angehören.  
Insgesamt wurden 27 Jugendliche im Zeitraum von Anfang Januar 1996 bis Ende März 
1996 interviewt. Die Altersspanne der Interviewten bewegte sich zwischen 17 und 26 
Jahren. Außer den KollegiatInnen der Stichprobe wurden von mir auch einzelne deut-
sche und nichtdeutsche KollegiatInnen wie auch AussiedlerInnen zu ihren interkultu-
rellen Kontakten in verschiedenen Situationen und Räumen der Bildungseinrichtung 
wie auch außerhalb des Oberstufen-Kollegs beobachtet und gelegentlich befragt.  
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1. Kai 21 seit Geburt 1 Jura/Psychologie Deutscher Pass deutsch 
2. Katharina 25 seit Geburt 2 Deutsch/Englisch Deutscher Pass deutsch 
3. Gabi 18 seit Geburt 1 Kunst/Geschichte Deutscher Pass deutsch 
4. Ulrike 19 in der Ex-DDR 
geboren 
1 Deutsch/Russisch Deutscher Pass deutsch 
5. Vanessa 18 seit Geburt  2 Musik/Deutsch Deutscher Pass deutsch 
6. Ali 17 in der BRD geboren 1 Geologie Deutscher Pass deutsch 
AUSSIEDLER/INNEN AUS RUSSLAND 
1.Maximilian 20 seit 4 Jahren (1992) 1 Biologie/Chemie Deutscher Pass deutsch 
2. Tatjana 18 seit 4 Jahren (1992) 1 Biologie Deutscher Pass deutsch 
3. Oleg 23 seit 5 Jahren (1991) 3 Physik/Mathematik Deutscher Pass deutsch 
4. Emil 19 seit 4 Jahren (1992) 1 Biologie Deutscher Pass deutsch 
5. Roxana 20 seit 5 Jahren (1990) 3 Wirtschaft/Mathema-
tik 
Deutscher Pass deutsch 
AUSSIEDLER/INNEN AUS POLEN 
1. Ania 19 seit 9 Jahren (1986) 2 Geschichte/Geograph. Deutscher Pass deutsch 
2. Izabella 19 seit 5 Jahren (1991) 1 Deutsch/Russisch Deutscher Pass deutsch 
3. Mirka 20 seit 14 Jahren (1982) 3 Kunst/Mathematik Deutscher Pass deutsch 
4. Christian 18 seit 5 Jahren (1989) 1 Informatik/Technik Deutscher Pass deutsch 
5. Filip 25 seit 6 Jahren (1990) 5 Mathematik/Physik Deutscher Pass deutsch 
KOLLEGIAT/INNEN KURDISCHER HERKUNFT 










3. Oskar 18 seit 11 Jahren (1985) 1 Pädagogik/Soziologie Aufenthaltserlaubnis türkisch 
KOLLEGIATEN/INNEN TÜRKISCHER HERKUNFT 
1. Semra 21 seit 18 Jahren (1978) 1 Biologie Aufenthaltsberecht. türkisch 
2. Agit  
    & Ilkay 
18 in der BRD geboren 









3. Sefa 17 in der BRD geboren 1 Sport/Geographie Aufenthaltserlaubnis türkisch 
KOLLEGIATEN/INNEN ANDERER HERKUNFT ALS OBEN 
1. Mana 26 seit 2 Jahren (1994) 1 Wirtschaft/Informatik Aufenthaltserlaubnis chinesisch 
2. Beatrix 17 seit 4 Jahren (1992) 1 Technik/Mathematik Aufenthaltserlaubnis ägyptisch 
3. Oya 17 seit 6 Jahren (1990) 1 Technik/Mathematik Aufenthaltserlaubnis libane-
sisch 
4. Dragica 18 seit 8 Jahren (1988) 1 Geographie/Russisch Aufenthaltserlaubnis mazedo-
nisch 
*) zum Zeitpunkt des Interviews (Januar – März 1996) 
                                                 
20 Die transkribierten Interviews sind im Materialband beigefügt. 
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4.3 Das methodische Vorgehen bei der Auswertung der Daten 
Da ich die Daten mit qualitativen Erhebungsmethoden erhoben habe, werden auch 
im methodischen Vorgehen bei der Auswertung der Daten qualitative Auswertungs-
methoden angewandt. Ähnlich wie bei der Erhebung der Daten mit einer Metho-
dentriangulation vorgegangen war, orientiere ich mich auch bei der Auswertung der 
Daten an mehreren methodischen Ansätzen. 
Meine Interaktion in der Gruppe und meine Interpretation des Materials beinhalten 
einen Prozess des Verstehens von Bedeutungen, der sich in verschiedenen Kreisen 
vollzog, vom Ganzen zum Einzelnen und wieder zurück – „ein dialektisches Lavie-
ren“, wie Geertz (1987:307) aus ethnologischer Sicht das hermeneutische Vorgehen 
beschreibt. Dieser Verstehens- und Deutungsprozess, der sich auch zwischen meiner 
Erfahrung und der aus der Sicht der Jugendlichen bewegt, soll kritisch reflektiert 
werden, damit er intersubjektiv nachvollziehbar wird. Dies bedeutet, dass ich berück-
sichtigen muss, dass mein Erkenntnissinteresse, meine Vorstellungen und Werte 
mein Vorgehen und Verstehen bestimmen. Es ist daher zu reflektieren, wie dies ge-
schieht, beeinflusst und kontrolliert werden kann.  
4.3.1 Die Auswertung der Beobachtung im ‚Feld’ 
Schon während der teilnehmenden und nichtteilnehmenden Beobachtung im ‚Feld’, 
also während der Datensammlung, erfolgte gleichzeitig die Datenauswertung, die ei-
ne induktiv konzept- und gegenstandsbezogene Theoriebildung entwickeln ließ, wo-
bei die impliziten Konzepte für die weitere Datensammlung, nämlich in den Inter-
views, Eingang fanden. Insofern orientiert sich mein methodisches Vorgehen bei der 
Datensammlung und -auswertung an den Ansätzen der „grounded theory“ von Gla-
ser/Strauss (1979; 1998; siehe auch Strauss/Corbin 1996). Anzumerken ist, dass das 
klassische Anwendungsgebiet der „grounded theory“ die Feldforschung ist, in der 
der Forscher/die Forscherin, meist durch die teilnehmende Beobachtung, selbst in-
volviert ist (vgl. Mayring 1993:78). In Bezug auf die vorliegende Untersuchung war 
genau diese Gegebenheit vorhanden. 
Zum Erarbeiten gegenstandsbezogener Theorieelemente wurden in Anlehnung an 
Mayring (1993:78f.) im Forschungsfeld Merkzettel (Memos) zu zentralen Aspekten 
erstellt. Sie dienten der Klärung neuer Aspekte, der Konkretisierung dieser Aspekte 
am einzelnen Fall und der Differenzierung von anderen Aspekten, und schließlich 
führten sie zur Auswertungskategorien (Kodes), mit denen das vorliegende Material 
(hier Beobachtung) ausgewertet wurde.  
Die Auswertungskategorien der Beobachtung im Literaturcafé waren: 
• die Besucher des Literaturcafés: Welche Individuen und Gruppen?  
• die Zeitdimension: In welchen Zeiten finden die Besuche statt? 
• die Häufigkeit und Regelmäßigkeit der Besuche von Individuen und Gruppen 
• der Gruppenwechsel  
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• die Interaktionen: Wer kommt (kommt nicht) mit wem in Kontakt und wa-
rum? Bilden sich Freundschaften/Feindschaften?  
• Probleme und Konflikte: Wer hat mit wem Probleme/Konflikte und warum? 
• Sprache: In welcher/en Sprache/n wird kommuniziert? Wer spricht welche 
Sprache? Was sind die Themen der Gespräche? 
• Mehrsprachigkeit: Wie wird mit Mehrsprachigkeit umgegangen? 
• Symbolik: Kulturelle/politische Akzente bei der inneren Ausstattung des 
Raumes: Plakate, Bilder, Musikkassetten, andere 
• Veranstaltungen: Welche Veranstaltungen von wem initiiert und organisiert? 
• Begrüßungsrituale 
• Kleidung  
• Musikvorlieben 
Im nächsten Schritt wurden die während der Datensammlung entwickelten Konzepte 
bzw. Konstrukte oder Hypothesen durch einen Vergleich der Kodes und Memos mit-
einander verknüpft und nahmen Einfluss auf die weitere Datenerhebung, nämlich die 
Interviews und die weitere konzept- und theoriegeleitete Untersuchung. 
Für die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der Feldbeobachtung wurde im 
Auswertungsverfahren neben der gegenstandsbezogenen Theoriebildung („grounded 
theorie“) die interpretativ-reduktive Methode (vgl. Lamnek 1993:107ff., Bd. 2) an-
gewandt. Sie erlaubt, aus der Fülle des vorliegenden Materials bestimmte inhaltlich 
interessierte Aspekte herauszufiltern, sie darzustellen und zu interpretieren.  
Die Ergebnisse der Feldbeobachtung im Literaturcafé wurden in zeitlicher Dimensi-
on unter Berücksichtigung der Auswertungskategorien nachgezeichnet und beschrie-
ben. Daraufhin wurde eine „typologische Analyse“ (Lamnek 1993:367, Bd. 2) des 
Materials durchgeführt, um bestimmte Verhaltenstypen im Zusammenleben der Kol-
legiatInnen darzustellen. In Bezug auf die Feldbeobachtung waren im Rahmen der 
Auswertung die interkulturellen Begegnungen auf der interpersonellen und auf der 
intergruppalen Ebene von Interesse, die ich als Formen der interkulturellen Interakti-
onen/Kommunikation im ‚Internationalen Literaturcafé’ definiert habe. 
Und schließlich wurde wieder im Stil der „grounded theory“ vorgegangen, indem ei-
ne konzept- und theoriegeleitete Auseinandersetzung mit relevanten Aspekten aus 
den erhobenen Daten stattfand. Folgt man dem Auswertungsstil der „grounded theo-
ry“, stellen Theorien das notwendige Kontextwissen dar, ohne die eine Theorie-
bildung bzw. Analyse nicht möglich wäre, um konzeptionell ‚dicht’ zu sein (vgl. 
Strauss 1994). Für die konzept- und theoriegeleitete Datenauswertung und -analyse 
beziehe ich als Konzeptwissen ein Spektrum von Theorieelementen aus mehreren 
Fachdisziplinen ein, die ich zum Teil im ‚theoretischen Teil’ dieser Arbeit vorgestellt 
habe: wie u.a. aus der Migrationsforschung, Ethnologie, Soziolinguistik und Kom-
munikationsforschung, dem Symbolischen Interaktionismus, Psychologie, Pädago-
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gik, Soziologie und Jugend- und Sozialisationsforschung. Hierzu bilden den Rahmen 
der Auswertung die Theorieelemente aus der Biographieforschung, der Interpretation 
und Hermeneutik wie auch aus der Deutungsmusteranalyse. Auf welches Kontext-
wissen in der Auswertung zurückgegriffen wird, hängt von den zu behandelnden 
Phänomen der Untersuchung ab. 
4.3.2 Die Auswertung der problemzentrierten Interviews 
Für die Präsentation der Ergebnisse der Interviews wurde ebenso ein induktives, aus 
dem Einzelfall entwickeltes Verfahren wie auch ein deduktives Verfahren, welches 
Gemeinsamkeiten bzw. Deutungsmuster oder Typen an einem oder mehreren Zitat-
beispielen demonstriert, gewählt.  
Da es sich in den Interviews um die subjektiven Wahrnehmungen, Einstellungen und 
Selbstpositionierungen der Jugendlichen in interkulturellen Interaktionen handelt, o-
rientiert sich die Auswertung des Datenmaterials zum einen an der phänomenologi-
schen Analyse21 (vgl. Mayring 1993:80ff.). Die phänomenologische Analyse legt 
großen Wert auf die sorgfältige, ausführliche Deskription der Forschungs-
gegenstände, denn sie soll eine breite Einsicht in wichtige Gegenstandsbereiche aus 
der Perspektive der einzelnen Menschen entfalten. Die phänomenologische Orientie-
rung hat auch eine heuristische Funktion, die sich dadurch definiert, dass neue 
Sichtweisen, Aspekte, Alternativen vorgeschlagen und in die Forschungspraxis um-
gesetzt werden. Zum anderen und wegen der Fülle des Datenmaterials gehe ich bei 
der Auswertung und Analyse der Interviews – ähnlich wie schon bei der Auswertung 
der Beobachtung – nach der interpretativ-reduktiven Methode (vgl. Lamnek 
1993:107ff., Bd. 2) vor. Weiterhin bediene ich mich der „typologischen Analyse“ 
(vgl. Lamnek 1993:367, Bd. 2; siehe auch Gerhardt 1991:435ff.) und des „Deu-
tungsmusteransatzes“ (vgl. Marotzki 1996:69). 
Die Auswertung der problemzentrierten Interviews erfolgt im ersten Schritt individuell-
biographisch, das heißt, dass die Einzelfälle zunächst in ihrer Komplexität und Beson-
derheit rekonstruiert und in Form von biographischen Portraits vorgestellt werden. Als 
zusätzliches Datenmaterial für die Erstellung von Portraits wird auch das Datenmaterial 
aus dem Fragebogen ‚Datenblatt zur Person’ und der Feldbeobachtung herangezogen.  
Das vorliegende transkribierte Interviewmaterial der problemzentrierten Interviews 
wurde zunächst nach den Themenbereichen, die im Leitfaden des Interviews definiert 
wurden, strukturiert und in einer Themenmatrix (Lamnek 1993:118, Bd. 2) geordnet, 
                                                 
21 Das phänomenologische Vorgehen geht auf Edmund Husserl (1859-1938) zurück, der die Phä-
nomenologie als philosophische Methode begründete (siehe auch Teil I, Kap. 4.5.2.1). Auch 
wenn die Phänomenologie Eingang in die einzelnen sozialwissenschaftlichen Disziplinen gefun-
den hat, hat sie immer noch gegen das Vorurteil, ‚ihr gehe es nur um deskriptive, oberflächliche 
Phänomenanalyse’, anzukämpfen. Dagegen spricht jedoch, dass das phänomenologische Vorge-
hen seit der “qualitativen Wende“ (in den 70er Jahren) gerade ein ‚Aufblühen’ in der Psychologie 
und der Pädagogik findet (vgl. Mayring 1993:80). 
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wobei die Themenbereiche anhand des Erzählten modifiziert bzw. erweitert wurden. 
Neue Aspekte, die nicht im Leitfaden enthalten waren, wurden benannt und in die 
Themenmatrix integriert. Schließlich wurden alle Sequenzen des Textes in eine thema-
tische Systematik gebracht, die einer Textgliederung ähnelt. Ein derartiger thematischer 
Verlauf wurde für jedes Interview erstellt. 
Sowohl in den Portraits als auch in der weiteren Analyse des Materials wurden Ori-
ginalzitate der Jugendlichen, deren Namen aus Datenschutzgründen verändert wur-
den, präsentiert. Allerdings wurden manche Interviewpassagen in den Portraits pa-
raphrasiert, wenn sie einer kürzeren Beschreibung der Personen dienten bzw. wenn 
die Sachverhalte erst auf diese Weise aus dem Dialog zwischen dem/der Interviewten 
und der Interviewerin herauszukristallisieren waren.  
Die Zitate wurden dem Originaltranskript entnommen und ohne jegliche literarische 
Umformulierungen durch die Autorin vorgestellt, jedoch bei unverständlichen Text-
stellen mit den nötigsten Ergänzungen versehen. Die Ergänzungen der Autorin wur-
den mit [eckigen Klammern] im Text markiert. Dieses Verfahren wurde gewählt, um 
Vor-Interpretationen bzw. fehlerhafte Interpretationen des Gesagten vor der eigentli-
chen Analyse zu vermeiden. Eine literarische Umformulierung des Gesagten könnte 
zur Datenverzerrung bzw. zu Fehldarstellungen führen. Diese Gefahr sollte bei der 
Arbeit am Originaltranskript möglichst ausgeschlossen sein. Außerdem wurde auch 
Wert darauf gelegt, dass die Alltagssprache der Befragten dokumentiert wird, um ei-
nen ersten Einblick in die Sprachkompetenzen und die kommunikativen Fähigkeiten 
der Befragten, die sich auf Deutsch äußern, jedoch in den meisten Fällen nichtdeut-
sche MuttersprachlerInnen sind, zu ermöglichen. Allerdings soll hier darauf Rück-
sicht genommen werden, dass es sich hier um die gesprochene Sprache der Jugendli-
chen im Gesprächsakt bzw. Dialog handelt, die Pausen, unvollständige Satzsequen-
zen und einzelne Stichwörter oder Füllwörter erlaubt. Die gesprochene Sprache un-
terscheidet sich eben von einer schriftlichen Ausdrucksform, so dass sie noch nicht 
ein exaktes Bild über die Sprachkompetenzen der SprecherInnen abgeben kann. Eine 
solche Darstellung der Zitate beansprucht freilich zusätzliche Aufmerksamkeit sei-
tens des Lesers/der Leserin. 
Ein Teil der biographischen Portraits wurde von der Autorin in einer kompakten, kur-
zen Form, ein anderer Teil in ausführlicher Form verfasst. In der Kurzform der Portraits 
wurde die sachliche Paraphrasierung des Erzählten gegenüber den Zitaten hervorgeho-
ben, in der ausführlichen Form stehen die Zitate im Vordergrund und sind nach The-
menbereichen gegliedert. In den biographischen Portraits ging es vor allem darum, die 
subjektiven Deutungen der Jugendlichen präsent zu machen, und die Autorin entzog 
sich ganz bewusst einer Interpretation der Daten im Vorfeld der weiteren vergleichen-
den Analyse, um die Eigenbilder der Akteure nicht zu deformieren bzw. die Vorstel-
lungen des Lesers/der Leserin über die Akteure möglichst nicht zu beeinflussen. Die 
biographischen Portraits werden im Ergebnisteil dieser Arbeit vorgestellt (siehe Kap. 
5.2).  
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Im darauf folgenden Schritt der Auswertung der problemzentrierten Interviews wurden 
die Interviewsequenzen nach relevanten thematischen Gesichtspunkten wieder in Form 
einer Themenmatrix geordnet und miteinander verglichen. Im Verlauf des ganzen Pro-
zesses der Arbeit mit dem Interviewmaterial (auch schon während der Erhebung) wur-
den Memos geschrieben, die letztlich zur Entwicklung und Präzisierung der Auswer-
tungskategorien geführt haben.  
Es haben sich im letztem Blick auf das vorliegende Datenmaterial folgende Auswer-
tungskategorien herauskristallisiert: das Sprachverhalten, die Freundschaften, die 
soziale Gruppenbildung und die Ethnizität.  
In der darauf folgenden Phase wurden die Interviews nach den Auswertungskategorien 
kodiert, indem eine weitere Matrix erstellt wurde. Die Funktion dieser Matrix ist zum 
einen als wichtiges Vorergebnis der Untersuchung zu sehen, zum anderen dient sie der 
Kontrastierung der Interviewaussagen bzw. Fallbeispiele untereinander innerhalb einer 
Kategorie wie auch zwischen den Kategorien. Die Kontrastierung der Fallbeispiele 
führt schließlich zur vergleichenden Querauswertung, die die Systematisierung eines 
Handlungsmusters bzw. die Typenbildung ermöglicht. Dabei soll die Generalisierung 
der Ergebnisse über die Repräsentanz und nicht über Repräsentativität der Deutungs- 
und Handlungsmuster erreicht werden (vgl. Lamnek 1988:176, Bd. 2), was für die qua-
litative Sozialforschung und somit für diese Darstellungsform von Ergebnissen von Re-
levanz ist.  
Zur Absicherung der Datenauswertung wurden bewusst unterschiedliche Personen 
einbezogen, „um die jeweilige Subjektivität wechselseitig zu kontrollieren und zu 
korrigieren“ (Marotzki 1995:76). An der Diskussion des Interviewmaterials und der 
biographischen Portraits beteiligten sich u.a. die Lehrenden der AG „Interkulturelles 
Lernen“ des Oberstufen-Kollegs, eine weitere Gruppe bildeten die TeilnehmerInnen 
am DoktorandInnen-Kolloquium, geleitet von Dr. habil. Paul Mecheril an der Uni-
versität Bielefeld, wie auch die TeilnehmerInnen der AG „Interkulturelle Kommuni-
kation“ der Heinrich-Böll Stiftung in Berlin. Einige Ergebnisse aus den Interviews 
wurden auch im Rahmen von zwei Universitätsveranstaltungen und im Rahmen einer 
Tagung am Oberstufen-Kolleg vorgestellt und diskutiert. Zusätzlich wurden ausge-
wählte Ausschnitte aus den Interviews in einer Europaschule mit Jugendlichen dis-
kutiert. Die Diskussionen haben besonders zur Kontrolle der unvermeidlichen ‚sub-
jektiven Sicht’ der Forscherin bei der Interpretation und Analyse der Daten einen 
wichtigen Beitrag geleistet. 
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5 Ergebnisse der Erhebung 
5.1 Interaktionen im Internationalen Literaturcafé  
Bevor in diesem Abschnitt der Auswertung der Untersuchung die Interaktionen im 
Literaturcafé als Ergebnisse der Feldbeobachtung vorgestellt werden, die ich im Zeit-
raum September 1993 bis März 1999 erhoben habe, wird die Situation im Literatur-
café vor dem Zeitpunkt der Beobachtung aus Berichten einiger Lehrender und Kolle-
giatInnen rekonstruiert. 
Die Zeit vor der Beobachtung 
Nach den Berichten einiger LehrerInnen und KollgiatInnen gab es unterschiedliche 
Phasen des interkulturellen Austauschs im ‘Internationalen Literaturcafé’. Einerseits 
ereigneten sich dort Begegnungen, die bei einzelnen KollegiatInnen von gegenseiti-
gem Interesse, Respekt und Toleranz gekennzeichnet waren, andererseits solche, die 
bis hin zu Ab- und Ausgrenzungen und konfliktbeladenen Auseinandersetzungen, 
insbesondere zwischen einigen KollegiatInnen türkischer und kurdischer Herkunft, 
gereicht haben. Anfangs wurde das ‘Internationale Literaturcafé’ durch einige Leh-
rende, die kleine Projekte initiierten, betreut. Diese Projekte sollten den interkulturel-
len Austausch im Literaturcafé u.a. durch ein Kulturprogramm fördern. Später wurde 
die Gestaltung des Cafés den KollegiatInnen überlassen. Dieser Treffpunkt wurde 
dann allerdings überwiegend von KollegiatInnen türkischer Herkunft besucht.  
Die Situation im Literaturcafé bis Ende des Schuljahrs 1992/1993  
KollegiatInnen türkischer Herkunft haben ihr „Domizil” im ‘Internationalen Litera-
turcafé’ gefunden. Besonders, als im ‘Internationalen Literaturcafé’ „Lahmacun” 
verkauft war, gewann das Café allerdings seine internationalen Konsumenten, aber 
nur wenige von ihnen (außer den KollegiatInnen türkischer Herkunft) hielten sich 
dort längere Zeit auf. So etablierte sich das ‘Internationale Literaturcafé’ überwie-
gend zu einem „türkischen” Treffpunkt, auch wenn das „Lahmacun” irgendwann 
nicht mehr angeboten wurde, weil die Bewirtschaftung aus institutionellen Gründen 
ihr Ende haben musste. Das ‘Internationale Literaturcafé’ haben eine Zeitlang Kolle-
giatInnen türkischer Herkunft besetzt. Ihre heiligen Schriften schmückten den Raum, 
und sie haben sich beim türkischen Tee aus dem Samowar ausgetauscht. 
Das Bild Nr. 2 stellt die Situation im ‘Internationalen Literaturcafé’ bis Ende des 




Ergebnisse der Feldbeobachtung  
Mit dem Beginn des Studienjahrs 1993/94 übernahm eine Gruppe von KollegiatIn-
nen kurdischer Herkunft die Bewirtschaftung und kulturelle Gestaltung des ‘Interna-
tionalen Literaturcafés’. Der Wechsel der Gruppen von „türkisch” auf „kurdisch” 
war allerdings schwierig und mit konfliktbeladenen Auseinandersetzungen zwischen 
den beiden Gruppen belastet. Diese waren nicht nur von kurzer Dauer, sondern 
vollzogen sich über die ganze Zeit der Bewirtschaftung von KollegiatInnen 
kurdischer Herkunft, sogar über den Zeitpunkt der Einführung von gestreckten GU-
Projekten im Studienjahr 1994/95 hinaus. 
Mit dem ersten Tag der „kurdischen” Bewirtschaftung des ‘Internationalen Literatur-
cafés’ zogen sich KollegiatInnen türkischer Herkunft aus dem Raum zurück. Zu er-
neuten Ausbrüchen der Konflikte kam es, nachdem die „kurdische” Gruppe die „hei-
ligen Schriften” wegräumte, die von den KollegiatInnen türkischer Herkunft aus-
gestellt worden waren. Die Gruppe von KollegiatInnen kurdischer Herkunft wollte 
nämlich das ‘Internationale Literaturcafé’ nach eigenen Vorstellungen neu gestalten 
und setzte entsprechend andere Schwerpunkte, die vor allem mit der politischen Situ-
ation in ihrem Herkunftsland „Kurdistan”22 zusammenhingen. Diskussionen über 
Menschenrechte und andere politische Probleme der Kurden waren geplant, und das 
große Publikum des Oberstufen-Kollegs sollte endlich die Probleme wahrnehmen 
und reflektieren, die die Jugendlichen kurdischer Herkunft beschäftigten. Nun hingen 
die KollegiatInnen neue Plakate mit Bildern über Verfolgung, Folter und Kriegssitu-
ation in Kurdistan an den Wänden aus. Und schon setzten sich die Konflikte zwi-
                                                 
22 Da sich eine Gruppe von KollegiatInnen als „Kurden” identifiziert, wird hier der Ausdruck 
„Kurdistan” verwendet, auch wenn das Land offiziell nicht existiert. Es betrifft mehrere Kollegia-







schen den beiden Gruppen fort, nachdem die Plakate von einigen KollegiatInnen tür-
kischer Herkunft beschmiert oder auch abgerissen worden waren. Die KollegiatInnen 
kurdischer Herkunft fühlten sich verständlicherweise nach solchen Vorfällen betrof-
fen und reagierten auf die „türkische” Gruppe mit Wut. Die Auseinandersetzungen 
lösten neue Abgrenzungen, Streit und sogar Schlägereien aus. 
Die Gruppe von KollegiatInnen kurdischer Herkunft zeigte noch stärker das Bedürf-
nis nach Austausch über politische Themen, die sie bewegten, suchte nach Ge-
sprächspartnerInnen und organisierte politische Diskussionsrunden, mit dem Erfolg, 
dass sich nur wenige KollegiatInnen und Lehrende an diesen Veranstaltungen betei-
ligten. Nur das Neujahrsfest „Newroz” mit viel Folkloretanz, Musik und Essensan-
gebot war gut besucht. 
Es war schwierig, einen friedlichen Dialog zwischen den beiden Streitgruppen her-
zustellen, auch wenn sich einige engagierte Lehrende mit einer Debatte und in-
formativen Veranstaltungen zur „Kurden-Türken”-Problematik bemühten, diese 
spannungsvolle Situation ein wenig zu entladen. Die Debatte bot allerdings den Kol-
legiatInnen Möglichkeiten, sich über ihre Positionen auszutauschen. Die Problematik 
der Konflikte war jedoch damit nicht abgeschlossen. Es hat sich gezeigt, dass eine 
faire Auseinandersetzung im Umgang mit Konflikten erst gelernt werden musste. 
Seit Beginn meiner Tätigkeit im ‘Internationalen Literaturcafé’ (August 1993) war 
ich mit Konflikten insbesondere zwischen KollegiatInnen türkischer und kurdischer 
Herkunft konfrontiert, die allerdings nicht ethno-kulturell begründet waren. Wie es 
sich zeigte, trennten und trennen insbesondere differenzierte politische Einstellungen 
die beiden Gruppen voneinander.  
Ich bemühte mich mit dem Ziel, ‘das Eigene’ im ‘Spiegel der Fremde’ bzw. ‘der 
Fremden’ bei den KollegiatInnen u.a. durch viele Gespräche und durch mehrere kul-
turelle Veranstaltungen zu relativieren. Ein breites Kulturangebot mit Veranstaltun-
gen wie Lesungen, Musikabenden, Bilderausstellungen, Diavorträgen etc. sollte nun 
ein größeres Publikum über die Nationalitäten hinaus ansprechen. Die Veranstaltun-
gen wurden jedoch nur von einem kleinen Bekanntenkreis besucht, der sich aus Kol-
legiatInnen und einzelnen Lehrenden und häufig aus Bekannten von außerhalb des 
Kollegs zusammensetzte. Letztlich haben die Veranstaltungen die Situation im Lite-
raturcafé nicht geändert. Die konfliktbeladenen Auseinandersetzungen zwischen den 
beiden Streitgruppen nahmen zu jener Zeit zwar etwas ab und wurden nicht mehr in 
den öffentlichen Räumen der Schule ausgetragen, aber die Kommunikation zwischen 
ihnen blieb immer noch angespannt. Durch ein breites Kulturangebot wurde zwar die 
Gelegenheit zu einem interkulturellen Austausch initiiert, jedoch wenig genutzt. Eine 
neue Offenheit dem ‘Internationalen Literaturcafé’ gegenüber entwickelte sich nur 
bei einzelnen KollegiatInnen. Deutsche KollegiatInnen waren wenig an den interna-
tionalen Kulturangeboten interessiert. 
Die Trennung der Gruppen türkischer und kurdischer Herkunft war an der Tagesord-
nung, und es kam noch hinzu die Trennung von Frauen und Männern, als eine ‘Frau-
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engruppe’, die ca. 10-15 deutsche Kollegiatinnen zählte, bei der Bewirtschaftungs-
gruppe von KollegiatInnen kurdischer Herkunft einen Tag in der Woche ‘nur für 
Frauen’ im ‘Internationalen Literaturcafé’ forderte. Die KollegiatInnen kurdischer 
Herkunft stimmten zu, um dem ‘Internationalen Literaturcafé’ eine neue Chance zu 
geben, den Raum auch mit anderen Gesichtern zu füllen. Aber die Frauen wollten 
nur „unter sich” bleiben, und der Zutritt für Männer, auch wenn sie nur einen Kaffee 
oder Tee holen wollten, wurde streng verboten. Damit waren allerdings die täglichen 
BesucherInnen des Cafés nicht einverstanden, und die Auseinandersetzungen fingen 
zusätzlich zwischen „weiblichen” und „männlichen” KollegiatInnen an, die sich zu-
sätzlich in einer interkulturellen Dimension abspielten. Gegenseitige Beleidigungen 
und stereotype Attribuierungen fanden statt. 
Nach bereits zwei Monaten zog sich die ‘Frauengruppe’ aus dem ‘Internationalen Li-
teraturcafé’ zurück. Durchschnittlich wurde das ‘Internationale Literaturcafé’ im Stu-
dienjahr 1993/94 von ca. 20-30 KollegiatInnen besucht, die dort einzeln oder in 
kleinen Gruppen ihre Pausen oder Freiblöcke verbrachten. KollegiatInnen kurdischer 
Herkunft bildeten die Mehrheit der BesucherInnen (ca. 20 Personen), die sich regel-
mäßig im ‘Internationalen Literaturcafé’ trafen. Zu den häufigen BesucherInnen ge-
hörten noch zwei andere kleine Gruppen: Die eine setzte sich aus zwei einheimi-
schen deutschen Kollegiaten und einer Kollegiatin aus der ehemaligen DDR zusam-
men, die andere bestand aus drei AussiedlerInnen aus Polen. KollegiatInnen türki-
scher Herkunft kamen in das ‘Internationale Literaturcafé’ nur während der Abwe-
senheit der KollegiatInnen kurdischer Herkunft und hielten sich dort nur kurz auf. 
Die beiden Streitgruppen mieden Begegnungen miteinander, und ihre gegenseitigen 
Positionen wurden durch Aus- bzw. Abgrenzung und nur seltenes Zustandekommen 
von Freundschaften erkennbar. Dies ist noch heute zu beobachten. Auch zwischen 
den anderen Gruppen gab es wenig Berührungspunkte. 
Die AussiedlerInnen beklagten sich oft über die im ‘Internationalen Literaturcafé’ 
gespielte kurdische bzw. türkische Musik, die ihnen sehr fremd vorkam, und ihre 
Besuche wurden allmählich auf nur gelegentliche kurze Aufenthalte reduziert. 
Kassetten mit klassischer Musik waren im ‘Internationalen Literaturcafé’ ein Versuch, 
der alle Kulturen ansprechen sollte. Für die Gruppe der AussiedlerInnen aus Polen 
brachte ich einmal Kassetten mit polnischer Musik. Da sich aber damals mehrheitlich 
KollegiatInnen kurdischer Herkunft im ‘Internationalen Literaturcafé’ aufhielten, wurde 
hauptsächlich kurdische bzw. türkische Musik gespielt.  
Das Bild Nr. 3 spiegelt den Gruppenwechsel im Jahre 1993/94 und die konflikthaften 





Nun sollte der kulturelle Austausch im ‘Internationalen Literaturcafé’ durch kleine 
gestreckte GU-Projektgruppen unterstützt werden, und das Café sollte endlich nach 
Prinzipien der „Neutralität” gestaltet werden und für alle ansprechbar sein. Die Ar-
beit in den GU-Gruppen sollte auch durch einen GU-Schein23 belohnt werden. Der 
neue Wechsel der Gruppen erfolgte zum Beginn des Studienjahrs 1994/95. 
Auf das neue Angebot reagierte gleich zu Beginn des neuen Semesters 1994/95 eine 
beträchtliche Anzahl von InteressentInnen deutscher und ausländischer Herkunft. 49 
KollegiatInnen tauschten ihre Ideen zu den neuen Projekten aus, und es entstanden 
schließlich insgesamt neun gestreckte GU-Projekte. Die von den KollegiatInnen 
selbst organisierten Projekte sollten ihnen u.a. eine Möglichkeit bieten, ihre eigene 
Kreativität zu entwickeln, Teamarbeit zu fördern wie auch die Verantwortung für die 
Erfüllung der Aufgaben und die Selbstverwaltung der Projekte zu übernehmen. 
Schon nach einer kurzen Zeit konnte ich jedoch feststellen, dass Selbständigkeit und 
Selbstorganisation erst erlernt werden müssen, und die Projekte wurden schließlich 
durch mehrere Lehrende betreut.  
                                                 











Die BesucherInnen wurden mit einer neuen Situation im ‘Internationalen Literatur-
café’ konfrontiert, und die Veränderungen waren zunächst mit einer Menge von 
Schwierigkeiten verbunden. Zur Anfangsphase der Projekte gehörte noch die Gruppe 
KollegiatInnen kurdischer Herkunft zu den häufigen BesucherInnen des ‘Internatio-
nalen Literaturcafés’ (ca. 20 KollegiatInnen). Hin und wieder schauten in das Litera-
turcafé auch KollegiatInnen türkischer Herkunft, insbesondere Frauen (Neu-Kollegi-
atInnen), bis sie dort im Studienjahr 1995/96 ihren ‚Stammplatz’ fanden. Alle beiden 
Gruppen versuchten, das Café für sich zu beanspruchen, und die Rivalität im Kampf 
um den Raum ‘Internationales Literaturcafé’ zog sich zwei Jahre hin. Letztlich wan-
delte sich das ‘Internationale Literaturcafé’ im Studienjahr 1995/96 zu einem mehr 
„multikulturellen” als einem homogen besetzten „türkischen” Treffpunkt um, obwohl 
die KollegiatInnen türkischer Herkunft (insbesondere Frauen) im Vergleich zu ande-
ren Herkunftskulturen die Mehrheit der BesucherInnen bildeten.  
Die kleinen GU-Gruppen waren allerdings nicht besonders daran interessiert, sich 
gegenseitig auszutauschen. Sie blieben eher „unter sich” und beschränkten ihre Be-
suche im ‘Internationalen Literaturcafé’ auf das Notwendige, das heißt auf ihre Pro-
jektarbeit. Die Arbeit in den vielen Projekten erwies sich als schwierig, und es war 
viel mehr Anleitung und Engagement seitens der Lehrenden gefragt, als zur An-
fangsphase der Projekte einzuschätzen war.  
Im ‘Internationalen Literaturcafé’ waren in der ersten Hälfte des Studienjahrs 
1994/95 zu verschiedenen Zeitpunkten in der Mehrzahl KollegiatInnen entweder tür-
kischer oder kurdischer Herkunft anzutreffen. Die ethnischen Gruppen wechselten 
sogar binnen eines Tages (pausen- bzw. blockweise). Schließlich zogen sich sowohl 
viele BesucherInnen der kurdischen als auch der türkischen Herkunft aus dem ‘Inter-
nationalen Literaturcafé’ zurück. 




Im Studienjahr 1995/96 wurden die gestreckten GU-Projekte24 im ‘Internationalen 
Literaturcafé’ auf eines bis zwei reduziert, und die Projektgruppen sollten nicht mehr 
als ca. sieben Personen zählen. So lautete der Beschluss der zuständigen Lehrenden 
für gestreckte GU-Projekte. Von den BetreuerInnen des ‘Internationalen Literaturca-
fés’ wurde entschieden, dass nur eine GU-Gruppe die Gestaltung des Cafés für ein 
Semester übernimmt. Der Übergang zu nur einem GU-Projekt erwies sich als prob-
lematisch. Für mehrere KollegiatInnen schien es doch zu schwer, allen Ansprüchen 
eines GU-Projektes gerecht zu werden. Nur noch eine Gruppe, die allerdings multi-
kulturell aus acht Personen zusammengesetzt war, bewarb sich um ein GU-Projekt 
im ‘Internationalen Literaturcafé’. Diese ließ die Arbeit für einen „Schein” fallen und 
entschied sich für die Bewirtschaftung und Gestaltung des ‘Internationalen Literatur-
cafés’ auch ohne eine „Belohnung”. Nur ein Kollegiat kurdischer Herkunft hielt 
durch und blieb bei dem Versuch, das ‘Internationale Literaturcafé’ neu in den Griff 
zu bekommen. Er bemühte sich mit seinen Kulturangeboten, die diesmal nicht expli-
zit die politische Situation in Kurdistan thematisieren sollten, sondern mehr litera-
risch orientiert waren, ein interkulturelles Bild vom ‘Internationalen Literaturcafé’ zu 
vermitteln. Dabei halfen ihm einige NeukollegiatInnen, die sich täglich im ‘Internati-
onalen Literaturcafé’ trafen und für multikulturelle Kontakte offen waren. Diese 
Gruppe bestand aus Süleyman, einem muslimischen Kollegiaten türkischer Herkunft, 
                                                 
24 Ein gestrecktes GU-Projekt dauert ein halbes Jahr. Zum Ende des gestreckten GU-Projektes wer-
den von jedem Mitglied der GU-Gruppe Reflexionen über die Arbeitsergebnisse und die Besuche 





Rivalität im Kampf 










Gabi, einer überzeugten Christin deutscher Nationalität, die sich nicht unbedingt als 
Deutsche identifizierte, und aus zwei weiteren deutschen Kollegiatinnen (einer tägli-
chen Besucherin, die aus der ehemaligen DDR stammte und seit 1993 im Literatur-
café den sozialen Halt suchte, und einer dazu gekommenen Neukollegiatin deutscher 
Herkunft) sowie aus zwei Aussiedlerinnen aus Russland. 
Diese Gruppe setzte viele neue Akzente im ‘Internationalen Literaturcafé’, und be-
sonders Gabi entwickelte im ‘Internationalen Literaturcafé’ einen neuen Geist. Sie 
veränderte das Image des Raumes durch neue Plakate mit biblischen Sprüchen, 
schrieb Fragmente aus der Bibel in das im ‘Internationalen Literaturcafé’ ausgelegte 
Heft und initiierte Gespräche über Gott und das christliche Leben, das sie als gläu-
bige Christin führt. Sie hielt sich täglich dort auf und war eine gute Ansprechpartne-
rin für interessierte Aussiedlerinnen aus Russland, die der freievangelischen Kirche 
angehören. So kamen auch sie in das ‘Internationale Literaturcafé’. Gabi ist es auch 
gelungen, einen Kontakt zu Süleyman herzustellen. Sie tauschte sich auch mit ihm 
über religiöse Themen aus. Die beiden studierten zusammen die Bibel und den Ko-
ran, und aus einer Freundschaft wurde eine Beziehung, die aber nach einem Jahr von 
Gabi aufgelöst wurde. 
Ein Kollegiat kurdischer Herkunft, der auf einen GU-Schein hinarbeitete, bot freund-
lich den türkischen Tee an, spielte Saz und sang kurdische Lieder, wie er auch kurdi-
sche Gedichte und Geschichten vorlas, die er selbst ins Deutsche übersetzte. Um die 
literarischen Lesungen für alle ansprechend zu machen, las ein deutscher Lehrender 
die deutsche Fassung vor. Aber auch diese Veranstaltungen erzielten kaum den Er-
folg, mehr KollegiatInnen und Lehrende in das Literaturcafé zu locken. Es haben 
sich nur einzelne Interessierte, insbesondere Freunde des kurdischen Kollegiaten, an 
seinen Veranstaltungen beteiligt. 
Regelmäßig besuchten das ‘Internationale Literaturcafé’ im Studienjahr 1995/96 au-
ßer der multikulturellen Gruppe und dem Kollegiaten kurdischer Herkunft, Orhan, 
der das GU-Projekt in der zweiten Hälfte des Studienjahrs 1995/96 durchführte, noch 
zwei andere Gruppen: Die Frauengruppe türkischer Herkunft (ca. acht Personen), die 
sich endlich in der zweiten Hälfte des Studienjahrs ihren Stammplatz im ‘Internatio-
nalen Literaturcafé’ sicherte, allerdings bevor das GU-Projekt begann, und die Grup-
pe von drei muslimischen Kollegiatinnen mit „Kopftuch” und einer Aussiedlerin aus 
Sibirien, Tatjana (Tatjana ist schon seit ihrem Internatbesuch, also vor der Ausbil-
dung am Oberstufen-Kolleg, mit dem muslimischen Kollegiaten Sami befreundet, 
der in demselben Internat war).  
KollegiatInnen kurdischer Herkunft waren dort nur in Einzelfällen anzutreffen. Hin 
und wieder besuchte in der zweiten Hälfte des Studienjahrs 1995/96 auch eine ge-
schlechtergemischte Gruppe von KollegiatInnen unterschiedlicher ausländischer (wie 
ägyptischer, libanesischer, türkischer, italienischer, italienisch-arabischer) Herkunft 
das ‘Internationale Literaturcafé’. Diese kam allerdings nur dann, wenn sonst keine 
anderen Gruppen im ‘Internationalen Literaturcafé’ anzutreffen waren. 
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Der Austausch unter den einzelnen Gruppen war jedoch meistens nur auf die Klä-
rung beschränkt, welche von den mitgebrachten Musik-Kassetten gespielt werden 
durfte, wobei dies zu Beginn der Begegnung der Gruppen keine Selbstverständlich-
keit war und erst gelernt werden musste. Nun war das ‘Internationale Literaturcafé’ 
zu einem multi-ethnischen Treffpunkt geworden, denn es war nicht mehr überwie-
gend von einer homogenen Gruppe besetzt, obwohl die KollegiatInnen türkischer 
Herkunft im Vergleich zu anderen Herkunftskulturen die Mehrheit der BesucherIn-
nen bildeten. 




Um die Multikulturalität im ‘Internationalen Literaturcafé’ zu fördern, wurde in der 
ersten Hälfte des Studienjahrs 1996/97 entschieden, eine multikulturell zusammenge-
setzte GU-Projektgruppe auszuwählen. Man versprach sich damit eine erhebliche 
Veränderung des ‘Internationalen Literaturcafés’, die durch das multikulturelle Team 
unterstützt werden sollte. Es sollte also ein multikulturelles Publikum sein gemein-
sames Interesse am ‘Internationalen Literaturcafé’ entwickeln. Natürlich kam es auch 
diesmal mit der neuen GU-Projektgruppe zu neuen Ereignissen in Bezug auf den 
Wechsel der BesucherInnen des Cafés. Diese stellten sich folgendermaßen dar: Der 
Wechsel der BesucherInnen pendelte zwischen den Gruppen hin und her. Die Kolle-
giatInnen türkischer Herkunft gaben ihren „Stammplatz” im Literaturcafé auf. Kolle-







Die eine multikulturelle Gruppe vom Vorjahr löste sich im Januar 1996 auf. Gabi, 
die „Säule” der Gruppe, trennte sich gerade von Süleyman und beendete ihre Besu-
che im ‘Internationalen Literaturcafé’, und nur Süleyman blieb da. Für die anderen 
Mitglieder der Gruppe ergaben sich neue Alternativen, die Pausen an anderen Orten 
des Oberstufen-Kollegs zu verbringen, z.B. auf dem „Zeitungswich“ oder auf einem 
anderen Wich oder sonst noch irgendwo, z.B. an der Universität. 
Auch wenn die Mitglieder des Projektes es versuchten, anhand eines durchaus interes-
santen und vielfältigen Kulturangebots neue KollegiatInnen für das ‘Internationale Li-
teraturcafé’ zu begeistern, fiel es ihnen schwer, wie es sich nach einem halben Jahr 
herausstellte, den Kreis des ‘Multi-Kulti’-Publikums zu erweitern. 25 Das ‘Internationa-
le Literaturcafé’ wurde trotzdem zu einem „neutralen” Treffpunkt, an dem sich seine 
BesucherInnen erst einmal unsicher fühlten und zurückgezogen verhielten, indem sie 
ihre eigenen Bedürfnisse nach Austausch in ihrer Muttersprache unterdrückten. Der 
‚Stress’ zur Anpassung setzte somit bei den BesucherInnen an, und das Literaturcafé 
verlor zunächst besonders für Jugendliche kurdischer und türkischer Herkunft somit an 
Attraktivität. Zum Austausch zwischen den unterschiedlichen ethnischen Gruppen, die 
das ‘Internationale Literaturcafé’ besuchten, kam es nur selten. Schließlich waren nicht 
nur die BesucherInnen des Cafés, sondern auch die multikulturelle Projektgruppe von 
der Entwicklung zur ‘Multi-Kulti’ enttäuscht.  
Das Bild Nr. 6 schildert die Situation im ‘Internationalen Literaturcafé’ in der ersten 
Hälfte des Studienjahrs 1996/97. 
 
                                                 
25 Siehe auch den Beitrag von Tamborska (1996) „Rund um das ‘Internationale Literaturcafé’”. In: 







„T” - KollegiatInnen türkischer Herkunft 
„K” - KollegiatInnen kurdischer Herkunft 
In der zweiten Hälfte des Studienjahrs 1996/97 wurde die Bewirtschaftung des ‘In-
ternationalen Literaturcafés’ einer kulturell homogen zusammengesetzten Projekt-
gruppe von KollegiatInnen kosovo-albanischer Herkunft übertragen. Diese bestand 
sowohl aus Jugendlichen der zweiten Generation als auch aus KollegiatInnen, die 
erst seit ca. fünf Jahren in Deutschland leben. Vier Frauen und fünf Männer, gleich-
gültig, wie lange ihr Aufenthalt in Deutschland war, zeigten ein starkes Bedürfnis, 
sich über ihre gemeinsamen kulturellen Wurzeln auszutauschen, wie über die Spra-
che (sie sprachen miteinander Albanisch), die Tradition, die Geschichte und vor al-
lem über die aktuelle politische Lage ihrer Heimat. Sie zeigten Dokumentarfilme und 
wollten sich auch mit anderen über die Kriegssituation in Kosovo auseinandersetzen. 
Um einen Dialog am Oberstufen-Kolleg über diese Problematik herzustellen, bauten 
sie einen Informationsstand auf, hängten informative Materialien wie Ausschnitte 
aus den Zeitungen und Zeitschriften mit Bildern der Kriegsgefallenen, Vermissten 
und Unterdrückten aus. Zusätzlich leisteten sie ihre Arbeit auch in Projekten über 
bosnische Flüchtlinge außerhalb der Schule, und sie publizierten mehrere Seiten zur 
albanischen Kultur, Geschichte und Politik im Internet. 
Das Projekt blieb im ‘Internationalen Literaturcafé’ für viele Außenstehende aller-
dings fremd, auch wenn die KollegiatInnen durch ein Waffelangebot mehr Kollegia-
tInnen ins Literaturcafé locken wollten. Nur die wenigen Interessierten kamen. Die 
KollegiatInnen verkauften schließlich ihre selbst gebackenen Waffeln auf der Schul-
straße. 
Bemerkenswert ist die Tatsache, dass der Austausch innerhalb der homogenen GU-
Gruppe sehr vertraut war und eine zusammenhaltende Rolle für die KollegiatInnen 
erwies. Die Zusammenarbeit in der Gruppe war zwar nicht konfliktfrei, aber wenn es 
zu Konflikten bei organisatorischen Angelegenheiten kam, waren sie sofort, und 
zwar in Albanisch, geklärt. Ich persönlich war in die Lösungen der Auseinanderset-
zungen nicht involviert. Es hieß dann, ‚alles sei wieder in Ordnung’, als ich mich 
einmischen wollte, obwohl eine Vertrauensbasis zwischen den Jugendlichen und mir 
bestand. 
Für die einzelnen Jugendlichen war es von großer Bedeutung, sich als kosovo-albani-
sche Minderheit darzustellen. Sie zeigten in der Öffentlichkeit des Oberstufen-Kol-
legs, dass sie auch eine andere Komponente ihrer kulturellen Identität haben, nämlich 
die albanische. Sie zeigten gleichzeitig ein starkes Bedürfnis nach Anerkennung und 
Akzeptanz wie auch den Wunsch, Beachtung der Inhalte, die sie beschäftigen, insbe-
sondere der politischen Situation in ihrem Herkunftsland und der Lage der Flücht-
linge aus dem ehemaligen Jugoslawien in Deutschland, bei anderen KollegiatInnen 
und Lehrenden zu erfahren. 
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Die Besuche des ‘Internationalen Literaturcafés’ erfuhren diesmal kaum große Ver-
änderungen. Tatjana und ihre muslimischen Freundinnen waren immer noch re-
gelmäßig da. Eine Neukollegiatin kurdischer Herkunft und ihre Freundin aus einer 
indischen Migrantenfamilie haben in der zweiten Hälfte des Studienjahrs 1996/97 ih-
ren Platz im ‘Internationalen Literaturcafé’ gesichert. 
Es kamen noch drei Kleingruppen und einzelne KollegiatInnen, die dort ihre 
Hausaufgaben machten, ein Spiel spielten oder ihre Folkloremusik hörten. 
 
Das Bild Nr. 7 macht die Situation der 2. Hälfte des Studienjahrs 1996/97 anschau-
lich. 
 
Zum Beginn des Studienjahrs 1997/98 übernahm eine Frauengruppe von KollegiatIn-
nen kurdischer und deutscher Herkunft die Bewirtschaftung des ‘Internationalen Li-
teraturcafés’ (insgesamt zählte die Gruppe neun Frauen). Und schon nach zwei Wo-
chen des GU-Projekts brachen interne Konflikte zwischen den Teilnehmerinnen des 
Projektes aus, die unter anderem aus unterschiedlichen Vorstellungen zur Gestaltung 
des Cafés und der Arbeitsaufteilung resultierten und vor allem auf eine Spaltung der 
Gruppe auf Grund der politischen Orientierungen unter den links-demokratischen 
Frauen zurückzuführen waren. Die eine Gruppe wurde von Frauen überwiegend kur-
discher Herkunft gebildet, die andere setzte sich aus Frauen deutscher Herkunft und 
Feministinnen zusammen. Außerdem ergab sich in einer Auseinandersetzung inner-
halb der Gruppe, dass in der stereotypen Wahrnehmung von zwei deutschen Frauen 
der Gruppe bis jetzt „Fundamentalisten” bzw. „Faschisten” das ‘Internationale Lite-









zurückliegenden Zeit im ‘Internationalen Literaturcafé’ anzutreffen waren und von 
daher kein reelles Bild über die BesucherInnen des Cafés hatten gewinnen können. 
Nach den Äußerungen dieser Frauen hat sich wohl am Oberstufen-Kolleg dieses Bild 
über das vorherige Publikum des ‘Internationalen Literaturcafés’ „rumgesprochen”. 
Dieser Meinung waren auch einige KollegiatInnen kurdischer Herkunft. Die Zusam-
menarbeit im Projekt scheiterte. Schließlich blieben nur Frauen kurdischer Herkunft 
im Projekt. Es kam wieder zu Konflikten zwischen einigen KollegiatInnen türkischer 
und kurdischer Herkunft, sobald informative Plakate zur Situation in Kurdistan und 
ein Informationsblatt zum Erscheinen des Buchs über die „Grauen Wölfe” ausge-
hängt wurden. Daraufhin sprachen sich manche KollegiatInnen türkischer Herkunft 
gegen jegliche politischen Akzente im ‘Internationalen Literaturcafé’ aus, und einige 
von ihnen zeigten tatsächlich nationalistische Tendenzen auf. Schließlich denunzierte 
eine Kollegiatin türkischer Herkunft drei Kollegiatinnen kurdischer Herkunft bei der 
Polizei. Die GU-Gruppe erfuhr es zufällig von einer deutschen Kollegiatin und rea-
gierte mit einem Flugblatt „Kein Fußbreit den Faschisten”. Das Flugblatt wurde am 
10. Dezember 1997 im Oberstufen-Kolleg verteilt. 
Das Bild Nr. 8 stellt die Situation in der ersten Hälfte des Studienjahrs 1997/98 dar. 
 
Die Denunziation bei der Polizei löste neue Konflikte aus, mit denen die KollegiatIn-
nen türkischer und kurdischer Herkunft nicht auf demokratische Art und Weise um-
gehen konnten. KollegiatInnen kurdischer Herkunft fühlten sich bedroht, beim türki-
schen Konsulat wegen der ihnen vorgeworfenen „PKK-Propaganda” im ‘Internatio-
nalen Literaturcafé’ angezeigt zu werden. Dies könnte bei der nächsten Reise in die 
Heimat eine Verhaftung zur Folge haben. (Ein Kollegiat kurdischer Herkunft wurde 







kunft verhaftet und war dort über ein Jahr im Gefängnis.) Die Ängste der Kollegia-
tInnen kurdischer Herkunft waren also begründet. 
Ein Türkisch-Lehrender und ich versuchten durch mehrere Gespräche mit den im 
Konflikt stehenden KollegiatInnen, die konfliktbeladene Situation zu entschärfen. 
Die Kollegiatin türkischer Herkunft, die denunziert hatte, sah zunächst ihren Fehler 
nicht ein. Je nachdem, in welchem Forum sie sprach, gab sie drei unterschiedliche 
Versionen ihrer Aussagen. Um ihre Machtposition gegenüber KollegiatInnen kur-
discher Herkunft zu betonen, bewarb sie sich zusammen mit einigen KollegiatInnen 
ausländischer Herkunft und muslimischen Glaubens um die Bewirtschaftung des ‘In-
ternationalen Literaturcafés’, die nun für die zweite Hälfte des Studienjahrs 1997/98 
neu ausgeschrieben worden war. Dies führte zum zweiten Konflikt, denn die Gruppe 
kurdischer Herkunft und viele deutsche KollegiatInnen waren gegen diese Bewer-
bung. Daraufhin reagierten einige linksdemokratische KollegiatInnen deutscher und 
kurdischer Herkunft mit ihrer eigenen Bewerbung um die Bewirtschaftung des Lite-
raturcafés. Die Entscheidung, welche Gruppe nun ihr GU-Projekt im Literaturcafé 
bekommen sollte, konnte ohne eine endgültige Klärung des ersten Konfliktes (der 
Denunziation) nicht getroffen werden. Die beiden in Konflikt stehenden Gruppen 
wurden von mir zu einer Auseinandersetzung über die Konflikte zwischen Kol-
legiatInnen türkischer und kurdischer Herkunft eingeladen. Die Auseinandersetzung 
fand im Rahmen einer Sitzung der Lehrenden-Gruppe ‘Interkulturelles Lernen’ statt. 
Erst dieses Forum bot einen ernsthaften Rahmen für die KollegiatInnen, sich mit den 
Konflikten auseinander zu setzen. Für einige Lehrende war es allerdings nicht der 
„richtige Rahmen”, um nach Lösungsstrategien für diese Konflikte zu suchen. Für 
die KollegiatInnen kurdischer Herkunft war es jedoch wichtig, dass die Konflikte 
wenigstens bei einigen Lehrenden Beachtung fanden. Für die Kollegiatin türkischer 
Herkunft, die sich als „Mitglied der Grauen Wölfe” bekennt und die die Denunzia-
tion in der Öffentlichkeit wieder anders darstellte (nicht sie, sondern ihre Bekannte 
soll bei der Polizei angerufen haben), war es wichtig, die Grenzüberschreitung eines 
solchen Verhaltens gegenüber den KollegiatInnen kurdischer Herkunft zu erkennen. 
Sie entschuldigte sich und entschied sich schließlich, nicht an dem geplanten GU-
Projekt mitzuwirken. 
Diese Konflikte weckten die Aufmerksamkeit der Mehrheit der KollegiatInnen und 
Lehrenden. Schließlich wurde von einigen Lehrenden eine öffentliche Debatte orga-
nisiert, in der über die Denunziation und das Zusammenleben in der Schule diskutiert 
wurde. Viele stereotype Wahrnehmungen über die „Anderen” und insbesondere über 
die KollegiatInnen muslimischen Glaubens, die sich um das GU-Projekt bewarben, 
wurden in der Diskussion deutlich. Die muslimischen BewerberInnen für das GU-
Projekt im Literaturcafé wurden in den Augen einiger DiskutantInnen als „Funda-
mentalisten und Graue Wölfe” gesehen, und sie äußerten sich gegen die Vergabe des 
GU-Projektes an diese Gruppe. Diesen stereotypen Wahrnehmungen setzten einige 
TeilnehmerInnen ihre Position entgegen. 
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Die Gruppe KollegiatInnen muslimischen Glaubens übernahm schließlich die Be-
wirtschaftung des ‘Internationalen Literaturcafés’. Mit diesem Beschluss der Kol-
legleitung waren auch KollegiatInnen kurdischer Herkunft einverstanden, denn diese 
Vereinbarung fand schon zu Beginn des Studienjahrs 1997/98 zwischen den beiden 
Gruppen KollegiatInnen kurdischer und deutscher Herkunft und der muslimischen 
Gruppe statt.  
Das Bild Nr. 9 stellt die Situation in der zweiten Hälfte des Studienjahrs 1997/98 dar. 
 
 
Jugendliche muslimischen Glaubens, die das ‘Internationale Literaturcafé’ als GU-
Projektgruppe im Sommersemester (1998) bewirtschaftet haben, blieben dort über-
wiegend unter sich. Andere KollegiatInnen muslimischen Glaubens besuchten das 
Literaturcafé nicht. Dies kann natürlich damit zusammenhängen, dass die Kollegia-
tInnen im Frühjahr und im Sommer bevorzugen, ihre Unterrichtspausen grundsätz-
lich im Freien und nicht im Kolleg-Gebäude zu verbringen. Diese Haltung der Kol-
legiatInnen kann aber auch aus der Furcht resultieren, als ‚fundamentalistisch’ oder 
als Mitglied der ‘Grauen Wölfe’ abgestempelt zu werden.  
Im Beobachtungsraum der Interaktionen im ‘Internationalen Literaturcafés’ zeigte sich, 
dass die theoretische Konzeption und die reellen Situationen im Literaturcafé in vielen 
Punkten auseinander klaffen. Es zeigte sich, dass KollegiatInnen nichtdeutscher Her-
kunft und insbesondere KollegiatInnen türkischer und kurdischer Herkunft am ‘Inter-
nationalen Literaturcafé’ besonders interessiert waren. Deutsche KollegiatInnen waren 
im Literaturcafé nur selten anzutreffen. Das ‘Internationale Literaturcafé’ war schließ-
lich mehr zum Treffpunkt von homogenen Gruppen geworden und wurde weniger von 







5.1.1 Die Analyse der Begegnungen im ‘Internationalen Literaturcafé’ 
Die Skizze der interkulturellen Begegnungen am Oberstufen-Kolleg und insbeson-
dere im ‘Internationalen Literaturcafé’ zeigt die Tendenz auf, dass sich KollegiatIn-
nen ihren jeweils ethnisch-kulturell bzw. politisch oder religiös gleich orientierenden 
KollegiatInnen bzw. Gruppen anschließen. Es gibt auch mehrere kleine interkultu-
relle Gruppen von KollegiatInnen (Gruppen aus zwei bis drei Personen), die sich 
meistens auf Grund gleicher Interessen bzw. gleicher Lebenssituation/Migrationssi-
tuation bilden. 
Am Beispiel des ‘Internationalen Literaturcafés’ lassen sich mehrere Gruppen auf-
zählen. Betrachtet man die Zusammensetzung der Gruppen nach der Kategorie „eth-
nisch-kulturell”, lassen sich folgende Gruppen differenzieren: 
a) homogene Zusammensetzung der Gruppen: 
• Jugendliche türkischer Herkunft (Gestaltung und Bewirtschaftung des Literaturca-
fés vor dem Studienjahr 1993/94), 
• Jugendliche kurdischer Herkunft (Gestaltung und Bewirtschaftung des Literatur-
cafés im Studienjahr 1993/94), 
• Jugendliche kosovo-albanischer Herkunft (als GU-Gruppe in der zweiten Hälfte 
des Studienjahres 1996/97), 
• AussiedlerInnen aus Polen (gelegentliche BesucherInnen), 
• AussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion (gelegentliche BesucherInnen), 
• Deutsche (kleine GU-Gruppen im Studienjahr 1994/95 bzw. Gruppen, die das Li-
teraturcafé gelegentlich besuchten). 
b) heterogene Zusammensetzung der Gruppen: 
• einige KollegiatInnen deutscher Herkunft und AussiedlerInnen aus der ehemali-
gen Sowjetunion (sie besuchten das Literaturcafé im Zeitraum von 1995/96 bis ca. 
Januar 1997; hinzu kam ein Kollegiat türkischer Herkunft und blieb im Literatur-
café bis Ende des Studienjahres 1996/97), 
• einzelne KollegiatInnen deutscher Herkunft und KollegiatInnen türkischer bzw. 
kurdischer Herkunft, die in Deutschland geboren sind (gelegentliche Besuche des 
Literaturcafés), 
• eine Aussiedlerin aus der ehemaligen Sowjetunion und ihre muslimischen Freun-
dinnen türkischer Herkunft (regelmäßige Besuche  des Literaturcafés vom Stu-
dienjahr 1995/96 bis etwa Anfang März 1999), 
• eine Kollegiatin türkischer Herkunft und ihre Freundin indischer Herkunft (ziem-
lich regelmäßige Besuche des Literaturcafés vom Beginn des Studienjahres 
1996/97 bis etwa Anfang des Jahres 1999), 
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• inter-ethnisch-kulturelle GU-Gruppen (innerhalb einer GU-Gruppe bestehen zwei 
Gruppen mit unterschiedlichem ethnisch-kulturellen Hintergrund, z.B. Kollegia-
tInnen deutscher Herkunft und KollegiatInnen kurdischer Herkunft bildeten in der 
ersten Hälfte des Studienjahres 1997/98 eine GU-Gruppe ), 
• multikulturelle GU-Gruppen (mehr als zwei VertreterInnen mit unterschiedlichem 
ethnisch-kulturellen Hintergrund bildeten in der ersten Hälfte des Studienjahres 
1996/97 eine GU-Gruppe; dann - in der zweiten Hälfte des Studienjahres 1997/98 
- bewirtschaftete eine GU-Gruppe von KollegiatInnen mit unterschiedlicher aus-
ländischer Herkunft das Literaturcafé). 
Die Population der BesucherInnen im ‘Internationalen Literaturcafé’ veränderte sich 
insbesondere im Zuge des Wechsels der Bewirtschaftungsgruppen bzw. der GU-
Gruppen (seit 1994/95), die ihre gestreckten GU-Projekte im ‘Internationalen Lite-
raturcafé’ durchführten. 
5.1.2 Formen der interkulturellen Interaktion/Kommunikation bei den 
BesucherInnen des ‘Internationalen Literaturcafés’ 
Unter den unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen am Oberstufen-Kolleg gab 
es verschiedene Formen der Interaktion/Kommunikation. Auf der einen Seite war ei-
ne gute Verständigung bzw. Integration oder „kulturelle Synergie”26 zu beobachten, 
die sich eher unter KollegiatInnen ausländischer Herkunft zeigte (aber kaum zwi-
schen KollegiatInnen kurdischer und türkischer Herkunft); auf der anderen Seite sind 
Distanzhaltungen, Annäherungsversuche, Ab- und Ausgrenzungen, Konflikte und so-
gar Gewalt zu nennen. Konfliktbeladene Interaktionssituationen spielten sich über-
wiegend zwischen Jugendlichen kurdischer und türkischer Herkunft ab. Darüber hin-
aus waren Neutralität bzw. Gleichgültigkeit und gegenseitige Voreingenommenhei-
ten, Fehleinschätzungen und Missverständnisse in Interaktionen und Kommunikation 
zwischen Personen und den verschiedenen ethnisch-kulturellen Gruppen festzustel-
len.  
Um die Formen der interkulturellen Interaktionen im ‘Internationalen Literaturcafé’ 
übersichtlich zu machen, differenziere ich zwischen den Einzel- und den Gruppen-
kontakten. 
                                                 
26 Synergie wird hier verstanden in Anschluss an Alexander Thomas als die Verbindung verschie-
dener Elemente kultureller Orientierungssysteme, die in ihrer Wechselwirkung eine neue Qualität 
ergeben: “Unter kultureller Synergie versteht man in der Austauschforschung das Zusammenfü-
gen kulturell unterschiedlich ausgeprägter Elemente wie Orientierungsmuster, Werte, Normen, 
Verhaltensweisen usw. in einer Art und Weise, dass sich ein die Summation der Elemente über-
steigendes qualitativ höherwertiges Gefüge ergibt. Das Gesamtresultat ist dann qualitativ höher-
wertig als jedes Einzelelement oder die Summe der Elemente” (Thomas 1993:408). 
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5.1.2.1 Interkulturelle Begegnungen auf der „face-to-face“-Ebene  
In Kontakten zwischen zwei einzelnen Personen bzw. zwischen einer Person und ei-
ner kleinen Gruppe (Clique) unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft wurden 
folgende Formen interkultureller Interaktionen beobachtet: 
1) „Gute Verständigung”, die sich als Ergebnis von Akzeptanz der Andersartigkeit 
bei beiden befreundeten KommunikationspartnerInnen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft langfristig zeigte: „Gute Verständigung“ war beispielsweise 
zwischen Tatjana, Aussiedlerin aus der ehemaligen Sowjetunion und den drei Kolle-
giatinnen türkischer Herkunft und Musliminnen, Semra, Laila und Samira, seit 
1995/96, also etwa gleich zu Beginn der Ausbildung bis etwa Anfang März 1999 zu 
beobachten. 
2) Intensive Annäherungsversuche an das „Fremde” mit und ohne Erfolg 
Erfolgreiche Annäherungsversuche waren zwischen beiden PartnerInnen ausländi-
scher Herkunft häufiger zu beobachten als zwischen ihnen und einheimischen deut-
schen KollegiatInnen. Hintergründe für diese Situation waren nach Auskunft der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund u.a. Gesprächsbedürfnisse und Austausch über 
tradierte Orientierungsmuster aus dem Herkunftsland (bzw. bei Jugendlichen, die seit 
Geburt oder Kindheit in Deutschland leben, weitergegebene Orientierungsmuster 
durch die Familie mit Migrationserfahrung), ähnliche Migrationserfahrungen der bei-
den KommunikationspartnerInnen und ihre Lebenssituation als „AusländerInnen” in 
Deutschland. 
Das Scheitern der Annäherungsversuche an das „Fremde“ ergab sich beispielsweise 
zwischen Gabi (deutsche Kollegiatin und überzeugte Christin) und Süleyman (Kolle-
giat türkischer Herkunft und Moslem). Sie realisierten ihre Annäherungsversuche in 
täglichen Interaktionen im Literaturcafé, indem sie sich gegenüber dem „Fremden” 
bzw. dem Anderen gegenseitig öffneten und versuchten, es kennen zu lernen. Sie 
sprachen über den Koran und die Bibel, setzten sich über die Werte und Verhaltens-
weisen in Deutschland und der Türkei auseinander und diskutierten die Kontaktsitu-
ationen im Literaturcafé. Es gelang ihnen jedoch nicht, ihre Freundschaft länger als 
ein Jahr aufrechtzuerhalten.  
3) „Lockere” Annäherungsversuche zeigten sich in Interaktionen, in denen keine fes-
ten Freundschaften geschlossen wurden. Die InteraktionspartnerInnen trafen sich nur 
gelegentlich, z.B. bei Kulturveranstaltungen im Literaturcafé. 
4) Ab- und Ausgrenzungen zeigten sich in manchen Situationen, in denen sich ein-
zelne KollegiatInnen aus unterschiedlichen Gründen aus dem Literaturcafé zurück-
zogen bzw. wegen ihrer Voreingenommenheiten nicht ins Literaturcafé kamen.  
Beispielsweise Mirka, eine Aussiedlerin aus Polen, zog sich wegen der im Literatur-
café gespielten türkischen Musik aus dem Raum zurück. Katharina, eine deutsche 
Kollegiatin, war beispielsweise an den Kontakten mit den BesucherInnen des Litera-
turcafés nicht interessiert und besuchte das Literaturcafé nicht. 
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Aus den Gesprächen mit manchen Nicht-BesucherInnen des Literaturcafés konnte 
ich außerdem erfahren, dass einige von ihnen befürchteten, wenn eine ethnisch-
kulturelle Gruppe die Mehrheit der BesucherInnen des Literaturcafés bildete, sie aber 
dieser Gruppe nicht angehörten, kaum einen Anschluss an die Gruppe im Literatur-
café herstellen zu können. Sie glaubten, dass sie als ‚Neue’ im Literaturcafé nicht 
erwünscht seien, bzw. bildeten sich ein, von den BesucherInnen des Literaturcafés 
ausgeschlossen zu werden. Auf eine solche Situation wollten sie sich nicht einlassen 
und mieden schließlich den Raum des Literaturcafés. Manche der Nicht-
BesucherInnen des Literaturchafés waren der Meinung, die homogenen ethnisch-
kulturellen Gruppen, die das Literaturcafé ‚besetzen’, würden sich bewusst von ande-
ren KollegiatInnen abgrenzen, und warfen ihnen oft dementsprechend eine Ausgren-
zung der KollegiatInnen mit anderem ethnisch-kulturellen Hintergrund vor. Dagegen 
vertraten die BesucherInnen des Literaturcafés die Meinung, keine(n) bewusst aus-
zugrenzen, und brachten häufig zum Ausdruck, dass ihre eigene Abgrenzung nach 
innen keinesfalls als Ausgrenzung der Anderen gedeutet werden dürfte.  
Manchen KollegiatInnen, die das Literaturcafé nicht besuchten, wurde seitens man-
cher BesucherInnen des Literaturcafés wiederum, auch unbegründet, eine Voreinge-
nommenheit gegenüber dem Literaturcafé vorgeworfen. Viele KollegiatInnen woll-
ten nämlich in ihren Unterrichtspausen lieber in der dafür geschaffenen Zeitungsecke 
Zeitung lesen, Hausaufgaben auf den Wichen machen oder sich auf der Schulstraße 
aufhalten, die immer belebt war und auch über Sitzplätze verfügte, oder einige woll-
ten in der Cafeteria etwas essen, zumal man dort rauchen durfte. Dagegen war das 
Rauchen im Literaturcafé nicht erlaubt. 
5.1.2.2 Interkulturelle Begegnungen auf der intergruppalen Ebene 
In Kontakten zwischen Gruppen verschiedener ethnisch-kultureller Herkunft wurden 
folgende Formen der Interaktionen/Kommunikation beobachtet: 
1) „Gute Verständigung” konnte innerhalb einer Gruppe von Jugendlichen aus-
ländischer Herkunft erfasst werden. Diese Gruppe bestand aus etwa zehn Kollegia-
tInnen (Mädchen und Jungen) mit Migrationshintergrund und traf sich täglich in den 
Unterrichtspausen auf der Schulstraße des Oberstufen-Kollegs im Zeitraum vom 
Wintersemester 1995/96 bis zum Endpunkt meiner Beobachtung im März 1999. Alle 
diese KollegiatInnen, wie ich es den Gesprächen mit einigen TeilnehmerInnen der 
Gruppe entnehmen konnte, verband u.a. eine ähnliche Lebenssituation in Deutsch-
land, die durch das Leben in zwei bzw. mehreren Kulturen geprägt war.  
„Gute Verständigung“ wurde auch innerhalb einer Gruppe von einigen deutschen 
KollegiatInnen und KollegiatInnen kurdischer Herkunft beobachtet. Diese Gruppe 
bewirtschaftete das Literaturcafé in der ersten Hälfte des Studienjahres 1997/98 ge-
meinsam.  
2) Ab- und Ausgrenzung zwischen Gruppen deutscher und ausländischer Herkunft:  
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Interaktionen zwischen Gruppen deutscher und ausländischer Herkunft fanden im 
Literaturcafé nur sporadisch statt. Deutsche Gruppen waren im ‘Internationalen 
Literaturcafé’ grundsätzlich selten anzutreffen. Nur eine kleine Gruppe deutscher 
KollegiatInnen, deren Personenzahl im Zeitraum 1993/94-1996/97 zwischen fünf 
und zwei Personen pendelte, suchte absichtlich den Kontakt zu KollegtiatInnen mit 
Migrationshintergrund. Diese KollegiatInnen hatten damals kaum andere deutsche 
FreundInnen (diese Gruppe löste sich 1997 auf).  
Als im Literaturcafé 1994/95 einmalige kleine GU-Projekte angeboten wurden, 
bildeten sich kleine GU-Gruppen deutscher KollegiatInnen, die eher pflichtmäßig 
das Literaturcafé besuchten und ihre Besuche meistens ausschließlich auf die 
Projektarbeit beschränkten.  
1994 gründeten einige deutsche Frauen eine „Frauengruppe”, die sich zwei Monate 
lang immer montags im Literaturcafé traf.  
Im Studienjahr 1997/98 kamen kleine Gruppen deutscher KollegiatInnen ins 
Literaturcafé, wenn das Café nicht von einer anderen ethnisch-kulturellen Gruppe 
besetzt war.  
Meistens blieben die Mitglieder der Gruppen unter sich. Zum Austausch zwischen 
einzelnen Mitgliedern der Gruppen kam es nur selten. Allerdings gab es im Fall der 
‘Frauengruppe’ Konflikte, die in erster Linie nicht ethnisch-kulturell, sondern 
geschlechterspezifisch zu begründen waren.  
3) Ab- und Ausgrenzung unter Gruppen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund:  
Eine starke Ab- und Ausgrenzung fand selbst zwischen manchen Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und insbesondere zwischen manchen KollegiatInnen kurdi-
scher und türkischer Herkunft statt. Die GU-Gruppe der KollegiatInnen kosovo-
albanischer Herkunft, die ihr GU-Projekt (1996/1997) im Literaturcafé machte, hatte 
beispielsweise kaum Kontakte zu den KollegiatInnen türkischer Herkunft, die sich 
im Literaturcafé aufhielten.  
4) Konflikte zwischen manchen Jugendlichen mit Migrationshintergrund bzw. eth-
nisch-kulturell gemischten Gruppen: 
Konflikte ereigneten sich meistens zwischen manchen Mitgliedern der Gruppen der 
Jugendlichen türkischer und der Jugendlichen kurdischer Herkunft. 
Die Konflikte brachen in erster Linie auf Grund der oppositionellen politischen bzw. re-
ligiösen Orientierungen zwischen den beiden Gruppen aus und auf Grund der Konkur-
renz um den Raum des Literaturcafés. Zu Konflikten kam es auch zwischen ethnisch 
gemischten Gruppen, die besonders durch differenzierte politische Meinungen forciert 
waren. Von Dezember 1997 bis Februar 1998 ergaben sich beispielsweise verstärkte 
Konflikte zwischen einer links-demokratischen Gruppe von KollegiatInnen deutsch-
kurdischer Herkunft und einer muslimischen Gruppe von KollegiatInnen unterschiedli-
cher ethnisch-kultureller Herkunft, die um den Raum ‘Literaturcafé’ konkurrierten.  
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Die Beobachtungen der Begegnungen im ‘Internationalen Literaturcafé’ haben ge-
zeigt, dass die meisten Kontakte in Gruppen mit derselben ethnisch-kulturellen Her-
kunft gepflegt wurden. Weiterhin konnte beobachtet werden, dass sich Kontakte in 
Gruppen von KollegiatInnen mit Migrationshintergrund häufiger als in Gruppen von 
deutschen KollegiatInnen ereigneten. 
Segregation war nicht nur zwischen Gruppen von deutschen KollegiatInnen und Kolle-
giatInnen mit Migrationshintergrund zu beobachten, sondern auch zwischen Gruppen 
von KollegiatInnen mit Migrationshintergrund untereinander. Gegenseitige Ab- und 
Ausgrenzungen sowie Konflikte ereigneten sich insbesondere unter Gruppen von Kol-
legiatInnen kurdischer und türkischer Herkunft. AussiedlerInnen blieben meistens un-
ter sich in zwei Gruppen aufgeteilt: AussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion 
und AussiedlerInnen aus Polen. Sie suchten sich FreundInnen eher unter KollegiatIn-
nen ausländischer Herkunft aus als unter einheimischen deutschen KollegiatInnen.  
Die Abgrenzungen nach innen zeigten sich als Resultat der Bedürfnisse nach Aus-
tausch und Akzeptanz in ethnisch-homogenen Gruppen. Diese wurden häufig von 
den Außenstehenden als Ausgrenzung gedeutet. Aus meinen Beobachtungen geht 
hervor, dass üblicherweise nicht die Gruppen, die sich im Literaturcafé aufhielten, die 
Anderen ausgrenzten, sondern sich eher die Nicht-BesucherInnen des Literaturcafés, 
welche sich über die ethnisch-kulturelle Homogenität im Literaturcafé beschwerten, 
von den sich dort treffenden Gruppen abgrenzten.  
Die Ausgrenzungen resultierten oft aus gegenseitigen Voreingenommenheiten und 
stereotypen Einstellungen über die Anderen. Manche Gruppen wussten recht wenig 
voneinander bzw. sie waren nicht bereit, ihre stereotype Wahrnehmungen über die 
Anderen zu revidieren, und auf Grund dessen missverstanden sie sich gegenseitig. 
Ausgrenzungen führten häufig zu Konflikten. 
5.1.3 Die Auseinandersetzung mit Konflikten  
Nach meiner Beobachtung, Reflexion und Auseinandersetzung mit Konfliktsituatio-
nen zwischen Gruppen von KollegiatInnen kurdischer und türkischer Herkunft am 
Oberstufen-Kolleg gelangte ich zu folgenden Erkenntnissen: 
• Die Mehrheit der KollegiatInnen kurdischer Herkunft war links-demokratisch und 
muslimisch-alevitisch27. Die Mehrheit der KollegiatInnen türkischer Herkunft war 
muslimisch-sunnitisch. Einige der KollegiatInnen türkischer Herkunft glorifizier-
ten ihr Herkunftsland, die Türkei, einige hatten sogar ein nationales Gedankengut 
und gehörten den „Grauen Wölfen” an. 
• Die Mehrheit KollegiatInnen kurdischer Herkunft (auch die unpolitischen) solida-
risierte sich mit der Gruppe von KollegiatInnen kurdischer Herkunft, die politisch 
links-demokratisch orientiert waren, oder sie wurden eben dieser Gruppe von an-
deren KollegiatInnen zugeordnet.  
                                                 
27 Aleviten sind Muslime, die reformiert sind. Sunniten dagegen sind konservativ.  
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• Manche KollegiatInnen türkischer Herkunft solidarisierten sich wiederum mit der 
Gruppe von KollegiatInnen, die ihrem nationalen Gedankengut folgte, bzw. sie 
wurden von den Außenstehenden eben dieser Gruppe zugeordnet, wenn sie mit 
der Gruppe kontaktierten. So entstanden zwei Streitgruppen zwischen Kollegia-
tInnen türkischer und kurdischer Herkunft.  
• Konflikte ergaben sich meistens zwischen bestimmten Personen bzw. Gruppen, 
die gegensätzliche politische Orientierungen repräsentierten. An den Konflikten 
waren also nicht alle KollegiatInnen kurdischer und türkischer Herkunft beteiligt. 
Sowohl unter Kollegiatinnen und Kollegiaten kurdischer Herkunft wie auch unter 
Kollegiatinnen und Kollegiaten türkischer Herkunft gab es politisch engagierte 
und KollegiatInnen, die eine neutrale Position vertraten bzw. unpolitisch waren.  
• Konflikte zwischen einigen KollegiatInnen kurdischer und türkischer Herkunft 
spiegelten sich in unterschiedlichen Formen wider, vom Rückzug in die eigene 
vertraute Gruppe und vom Meiden der Kontakte mit anderen Gruppen bis hin zu 
verbalen Auseinandersetzungen und Beleidigungen, Schmierereien auf den Pla-
katen, Gewalt und sogar Denunziation seitens einer Person türkischer Herkunft in 
Bezug auf einen Kollegiaten kurdischer Herkunft bei der türkischen Botschaft. 
• Diese Konflikte zwischen Personen oder kleinen Gruppen wirkten sich auf die an-
deren Kollegiatinnen und Kollegiaten negativ aus, insbesondere weil diese Kon-
flikte oft generalisiert als „Türken-Kurden”-Konflikte und in ethnisch-kultureller 
Dimension betrachtet wurden.  
• Die Konflikte wurden von den Beteiligten des Konflikts und von interessierten 
Außenstehenden oft unterschiedlich wahrgenommen und gedeutet bzw. sie wur-
den von den Außenstehenden zum Teil gar nicht wahrgenommen. Eine Reduzie-
rung der Hintergründe der Konflikte auf „Türken-Kurden-Probleme“, die andere 
wichtige Aspekte übersah, war üblich. Diese Sichtweise bestätigte bei vielen eine 
stereotype Wahrnehmung insbesondere gegenüber KollegiatInnen kurdischer und 
türkischer Herkunft und verstärkte somit die Segregation. 
• Die am Konflikt beteiligten Kollegiatinnen und Kollegiaten konnten nicht auf 
demokratische Weise mit solchen Konflikten umgehen, die hauptsächlich auf 
Grund von sich ausschließenden politischen Einstellungen und Überzeugungen 
ausbrachen. Einerseits war die gegenseitige Zuschreibung der Rolle als „KurdIn” 
gleich „PKK-AnhängerIn” oder „TürkIn” gleich „FundamentalistIn“ bzw. „Fa-
schistIn” und Mitglied der Organisation der „Grauen Wölfe” ein zusätzlicher Fak-
tor der Spaltung der Gruppen kurdischer und türkischer Herkunft. Andererseits 
haben sich manche der KollegiatInnen tatsächlich zu diesen Rollen bekannt. 
Die Konflikte zwischen Jugendlichen türkischer und kurdischer Herkunft ereigneten 
sich oft im Zusammenhang der Bewirtschaftung des Raumes ‘Internationales Literatur-
café’. Die Hintergründe der Konflikte zwischen ihnen waren sehr komplex und soll-
ten im gesellschaftspolitischen Kontext sowohl des Herkunfts- wie auch des Auf-
nahmelandes gesucht werden. Nicht zu bestreiten ist, dass die Konflikte mit der poli-
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tischen Situation der Kurden in der Türkei zusammenhingen. Bei den Konflikthinter-
grundfaktoren ist dringlich die Lebenssituation der Jugendlichen in Deutschland (ein 
untergeordneter Status beider Gruppen als „AusländerInnen”) und die Position der 
Gruppen im Herkunftsland (untergeordnete und diskriminierte Position der Kurden) 
zu berücksichtigen. Ein Auslöser der Konflikte kann bei Jugendlichen türkischer und 
kurdischer Herkunft z.B. das Gefühl der Nichtzugehörigkeit zur deutschen Mehr-
heitsgesellschaft sein. Manche Jugendliche türkischer Herkunft neigen u.a. deswegen 
dazu, ihre Herkunftsgesellschaft zu glorifizieren und sogar ein nationales Gedanken-
gut zu entwickeln. Manche von ihnen gehören tatsächlich rechtsorientierten Orga-
nisationen an (z.B. „Graue Wölfe”), deren Einfluss das Zusammenleben in der Schu-
le und in der Einwanderungsgesellschaft bedrohen kann. Daher sind diese Fälle be-
sonders an den Schulen ernst zu nehmen und dürfen keinesfalls ignoriert werden. 
5.1.4 Zur Klärung der Ursachen der Ab- und Ausgrenzung und der Konflikte 
Die Situationen im Literaturcafé zeigten die reellen Bedürfnisse der KollegiatInnen 
ausländischer Herkunft nach Raum für gemeinsame Treffen. Die Mehrheit der Ju-
gendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft suchte den Kontakt zuerst 
in ihren ethnisch-kulturell homogenen Gruppen. Dies wurde meistens von den au-
ßenstehenden KollegiatInnen und Gruppen sowie von einem Teil der Lehrenden als 
eigene Abgrenzung nach „innen“ und als Ausgrenzung der „Anderen“ gedeutet. 
Am Beispiel der Begegnungen im ‘Internationalen Literaturcafé’ wurde transparent, 
dass insbesondere KollegiatInnen mit türkischem bzw. kurdischem Hintergrund wie 
auch AussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion und Jugendliche kosovo-al-
banischer Herkunft ein starkes Bedürfnis nach Austausch in ihren ethnisch homoge-
nen Gruppen suchten. Einer der Gründe war Halt und Anerkennung, die sie unterein-
ander erst sicherstellen konnten. Im ‘Internationalen Literaturcafé’ mussten sie nicht 
eine solche „Integration” beweisen, die einen Verzicht auf die eigenen kulturellen 
Selbstverständnisse, Gewohnheiten und Vorlieben impliziert. Das ‘Internationale Li-
teraturcafé’ war beispielsweise für Semra, Kollegiatin türkischer Herkunft, ein ver-
trauter Ort, an dem sie ihre gleichgesinnten Freundinnen traf. Im Interview be-
zeichnete sie das ‘Internationale Literaturcafé’ als „ein Stück Zuhause”, weil sie sich 
dort mit anderen Mädchen türkischer Herkunft und mit Tatjana, einer Aussiedlerin 
aus Russland, regelmäßig treffen konnte. Dort haben die Mädchen ihren „Stammplatz 
gefunden”.28 
Bei einer ethnisch-kulturell vielfältigen Klientel ist zu berücksichtigen, dass häufig 
die Erfahrungen des eigenen Selbst in die Einstellungen, Überzeugungen, Weltbilder 
und Wertesysteme auch der eigenen Herkunftskultur und Herkunftsgesellschaft ein-
gebunden sind. Deshalb zeigen manche Jugendliche mit Migrationshintergrund in ei-
                                                 
28 Siehe das Portrait Semra im Teil II, Kap. 5.2 und den Zwischenbericht: Tamborska (1999:227-
247). 
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ner multikulturellen Gesellschaft, in der sie mit mehreren Kulturen konfrontiert sind, 
dass sie auch ihre Räume brauchen, um zuerst eigene Selbstwertgefühle und Selbst-
akzeptanz und eigene kulturelle Identität sichern zu können: 
„Es gibt in der Regel zu wenig Räume, in denen man sich selbst bestimmen kann; [...]“ 
(Hamburger 1994:96). 
Erst wenn sie dort ihre kulturelle Identität gefestigt haben, können sie sich auf inter-
kulturelle und interreligiöse Kommunikation einlassen: 
„Der einzelne erfährt sich selbst ja nicht nur in der Auseinandersetzung mit anderen, sondern 
auch in seiner kulturellen Ausstattung mit einer bestimmten Sprache, mit bestimmten Über-
lieferungen, bestimmten Eigenheiten der materiellen Kultur, mit Normen und Werten” (Bau-
singer 1987:85). 
Das ‘Internationale Literaturcafé’ war allerdings zum Zeitpunkt meiner Beobachtun-
gen von den meisten KollegiatInnen, die das Literaturcafé nicht besuchten, nicht als 
ein Raum akzeptiert worden, in dem sich KollegiatInnen in ethnisch-homogenen 
Gruppen trafen und ihre eigenen Lebenswelten zum Ausdruck brachten. Im Gegen-
teil: Fremdkulturelle Inhalte, die dort von den ethnisch-homogenen Gruppen präsen-
tiert wurden, wurden eher als ihre eigene Abgrenzung bzw. Ausgrenzung der Außen-
stehenden gedeutet. „Da sitzen nur Türken”, hörte ich oft von den Außenstehenden, 
die häufig dies als Begründung für Nichtbesuche des Literaturcafés angaben. Manche 
KollegiatInnen, die sich von der Gruppe der „Türken“ bzw. „Kurden“ abgrenzten, 
hatten Berührungsängste gegenüber Jugendlichen türkischer bzw. kurdischer Her-
kunft, die vor allem aus stereotypen ‚Bildern im Kopf’ über diese Bevölkerungsgrup-
pen, aber auch aus den wahrgenommenen Spannungen und Konflikten zwischen ih-
nen, die auch in der Schule präsent waren, resultierten. Sicherlich wirkten sich Seg-
regation, Spannungen und Konflikte zwischen den Bewirtschaftungsgruppen kurdi-
scher und türkischer Herkunft negativ nach Außen aus und sorgten allgemein für den 
Abstand zum Raum ‚Literaturcafé’ sowie zu seinen BesucherInnen.  
Eine mehrheitliche Gruppe der KollegiatInnen, die das Literaturcafé nicht besuchte, 
äußerte sich zu diesem Raum oft negativ: „Dort wird nur Politik gemacht.“ Andere 
Aspekte, wie beispielsweise die kulturellen Veranstaltungen, wurden meistens nicht 
berücksichtigt. Ich beziehe mich hierzu auf das vielfältige Kulturangebot und die vie-
len Bemühungen der gestreckten GU-Gruppen, mehr multikulturelles Publikum 
durch ein attraktives Angebot (kulturelles Programm, Waffelnverkauf, gemeinsames 
Frühstück etc.) ins Literaturcafé zu locken. Die meisten Veranstaltungen waren eher 
‚unpolitisch’, trotzdem war das Interesse seitens der Mehrheit der außenstehenden 
KollegiatInnen, diese zu besuchen, gering.  
Meine Beobachtungen und Erfahrungen im ‚Literaturcafé’ lassen erkennen, dass die 
GU-Gruppen keine KollegiatInnen bewusst ausschließen wollten. Im Gegenteil, sie 
bemühten sich, andere KollegiatInnen anzusprechen. Das Ziel der GU-Gruppen, die 
das ‘Internationale Literaturcafé’ gestaltet haben, war ausdrücklich ein Streben nach 
mehr ‘Multi-Kulti’-Publikum. Allerdings konnten sich KollegiatInnen anderer eth-
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nisch-kultureller Herkunft durch eine starke Abgrenzung nach innen von Kollegia-
tInnen besonders türkischer und kurdischer Herkunft verunsichert und ausgeschlos-
sen fühlen. Im Fall der Frauengruppe war eine bewusste Ausgrenzung seitens der 
Frauengruppe gegenüber Männern offensichtlich, da die Frauen tatsächlich den 
männlichen Besuchern des Literaturcafés den Eintritt verboten haben. 
Der konfliktorientierte Ansatz interkultureller Erziehung und Bildung geht davon 
aus, dass es im pädagogischen Alltag Konflikte gibt, die durch den Widerspruch von 
unterschiedlichen Selbstverständlichkeiten, Wertüberzeugungen und Heiligkeiten 
entstehen. Nicht alle Konflikte zwischen Menschen aus unterschiedlichen Lebens-
welten werden jedoch durch diese grundlegende Differenz erzeugt und begründet 
(vgl. Nieke 1995:242). 
Das „Nebeneinander”, Ab- und Ausgrenzung und Konflikte zwischen Jugendlichen 
deutscher und ausländischer Herkunft und auch zwischen Jugendlichen verschiede-
ner ausländischer Herkunft untereinander bzw. innerhalb der ethnischen Gruppen 
wurden bereits seit den 80er Jahren zum Alltag der Begegnungen: 
„‘Konflikt’ ist auch der Zentralbegriff für die offene Jugendarbeit am Ende der 70er Jahre; 
die ausländischen Jugendlichen werden in den Jugendeinrichtungen präsent, erkämpfen sich 
einen Platz im Jugendzentrum oder eine Einrichtung als Ganzes und streiten um die Legiti-
mität ihrer Anwesenheit. Deutsche Jugendliche fühlen sich provoziert, aus einem ‘Revier’ 
heraus gedrängt und nehmen die Auseinandersetzung ebenfalls auf” (Hamburger 1994:95). 
Konflikte zwischen KollegiatInnen bzw. Gruppen im ‘Internationalen Literaturcafé’ 
sind insbesondere auf folgende Faktoren zurückzuführen: 
• die Rivalität um den Raum (z.B. Streit zwischen ethnisch-kulturellen Gruppen o-
der zwischen Frauen und Männern um den Raum), 
• unterschiedliche Interessen (z.B. unterschiedliche Musikvorlieben), 
• oppositionelle politische Orientierungen (wie z.B. zwischen einigen Jugendlichen 
kurdischer und türkischer Herkunft), 
• Schwerpunkte (z.B. politische oder religiöse Akzente bei der Gestaltung des Raumes.  
Ab- und Ausgrenzungen können auch als ein Resultat gesellschaftlicher Benachteili-
gung und Diskriminierung erklärt werden, das in der Ausgrenzungspolitik wurzelt, 
neue Konfliktpotentiale schafft und Ethnizität belebt (vgl. Emir Ali Sag 1996:450). 
Nicht zuletzt sollte die „Kollektivismus-Individualismus-Dimension” (vgl. Thomas 
1993:393) zur Analyse von Ab- und Ausgrenzungen auf der face-to-face- und der 
Gruppenebene mit einbezogen werden. In individualistischen Kulturen ist das So-
zialverhalten der meisten Individuen weitgehend von personalen Zielen, Einstellun-
gen und Werten determiniert, die sie mit ihren Familienmitgliedern, Mitarbeitern, 
Landsleuten teilen. In kollektivistischen Kulturen ist dagegen das individuelle Sozial-
verhalten weitgehend bestimmt von gemeinsamen Zielen, Einstellungen und Werten, 
die sie mit einem bestimmten Kollektiv (der Familie als primärer Gruppe, der dazu-
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gehörigen Sippe, dem Stamm als erweiterter Primärgruppe, dem Betrieb, der Abtei-
lung, der Arbeitsgruppe) teilen (vgl. Thomas 1993:393ff.). Das Sozialverhalten von 
Personen, die in einer kollektivistischen Kultur sozialisiert sind oder waren, unter-
scheidet sich somit vom Sozialverhalten von Personen, die in individualistischen 
Kulturen sozialisiert sind oder waren, wenn auch in allen Kulturen die Individualis-
mus-Kollektivismus-Dimension zu finden ist. Individualismus überwiegt jedoch in 
manchen Kulturen, wie z.B. in den westlichen Kulturen Europas im Vergleich zu den 
ostasiatischen. Z.B. sind deutlich unterschiedliche Ausprägungen der individualisti-
schen und kollektivistischen Orientierungen zwischen den Deutschen und Japanern 
zu beobachten. Bei den Deutschen ist Individualismus stärker ausgeprägt als bei den 
Japaner (vgl. Thomas 1993:394). Kollektivismus ist auch in traditionellen Gesell-
schaften im Vergleich zum Individualismus stärker ausgeprägt, wie z.B. weitgehend 
in der türkischen Gesellschaft, nach meinen Beobachtungen aber auch in Polen oder 
der ehemaligen Sowjetunion. Im Hinblick auf die Situationen im ‘Internationalen Li-
teraturcafé’ konnte ich beobachten, dass sich im Verhalten von Jugendlichen auslän-
discher Herkunft und von SpätaussiedlerInnen im Vergleich zu deutschen Jugendli-
chen überwiegend kollektive Orientierungen zeigten. Bei deutschen Jugendlichen da-
gegen überwiegen individualistische Ausprägungen. Dies wurde auch deutlich bestä-
tigt, als ich manche dieser Jugendlichen bei ihnen zu Hause besuchte. Die homogene 
bzw. heterogene Gruppenbildung von Jugendlichen ausländischer Herkunft und Aus-
siedlerInnen untereinander kann also auch aus der ähnlichen Ausprägung kollektivis-
tischer Orientierungen resultieren. 
Ein Teil der Lehrenden stellte die Konzeption des ‘Internationalen Literaturcafés’ in 
Frage, wenn sich ethnisch-kulturell homogene Gruppen im Literaturcafé trafen. Dies 
wurde zum Problem und zum Anlass, nach neuen Konzepten zu suchen, um ein hetero-
genes Publikum im Literaturcafé zu erzielen. Die theoretische Konzeption des ‘Inter-
nationalen Literaturcafés’ strebte zwar keine Assimilation an, die eine kulturelle 
Homogenität der KollegiatInnen verlangte, doch die gängigen Erwartungen, die an 
das Literaturcafé gerichtet waren, setzten weiterhin auf das Ideal, dort eine ‘Multi-
Kulti-Harmonie’ zu schaffen.  
5.1.5 Zur Rolle der Herkunftskultur bei Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund 
Die Herkunftskultur spielt bei der Identitätsfindung der Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund eine wichtige Rolle. Dies belegen etliche Studien (vgl. z.B. Hoff-
mann 1990; Slawatycka 1991; Polat 1998 und Polat 2000). Slawatycka (1991:560) 
behauptet beispielsweise in ihrer Untersuchung zur Identität29 und Integration ju-
gendlicher AussiedlerInnen aus Polen, dass man einem Kulturschock, einer Identi-
tätsverwirrung oder einer Desintegration nur durch die Sicherung der Kontinuität in 
                                                 
29 Siehe die Ausführungen zur kulturellen Identität im Migrationskontext im Teil I, Kap. 3.1.8 so-
wie die Konzeption von ‘Identität’ bei Mead im Teil I, Kap 4.5.2.1.  
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der sprachlichen, kognitiven und psychosozialen Entwicklung entgegenwirken kann. 
In ihrer Studie geht sie davon aus, dass die „lingua prima” bei den jugendlichen Aus-
siedlerInnen die Kontinuität der psychischen, kognitiven und emotionalen Entwick-
lung sichert: 
„Diese Kontinuität ist gleichzeitig die Basis für Ich-Identitätsentwicklung, weil die Sprache 
entscheidender Faktor für die Identitätsfindung ist” (Slawatycka 1991:39). 
Peter Wiens (2002)30, der selbst als Kind zusammen mit seiner mennonitischen Fa-
milie aus Russland nach Deutschland 1975 immigrierte und damals nur „Plaut-
dietsch“ sprach, betont am Beispiel seiner eigenen biographischen Erfahrungen die 
Bedeutung der Muttersprache wie auch der Kenntnis seiner Herkunft für seine Identi-
tät und positives Selbstbild folgendermaßen:  
„Je mehr ich über mich selbst erfuhr, um so weniger schämte ich mich ‚Aussiedler’, ‚Russ-
landdeutscher’ oder ‚Mennonit’ zu sein, denn ich konnte es immer besser erklären, einord-
nen und eine eigene Meinung dazu finden. Die Identifikation mit ‚Plautdietsch’ stärkte mein 
Selbstbewusstsein und bot mir eine Art Heimat im neuen Koordinationssystem Deutschland. 
Meine eigene Sprache führte mich also zu mir selbst“ (Wiens 2002:134). 
Seine Muttersprache ist nicht nur identitätsfördernd sondern zugleich Integrations-
fördernd: Die Muttersprache beschreibt er als „Brücke“ zu seiner eigenen Identität, 
als Brücke innerhalb der eigenen Gruppe und als Brücke zur einheimischen Gesell-
schaft (vgl. a.a.O.:134ff.). 
Auch manche Jugendliche mit Migrationshintergrund in meiner Studie, besonders 
diejenigen, bei denen die Enkulturation bzw. Sozialisation in ihren Herkunftsländen 
begann, berichteten, dass sie sich über bestimmte Situationen, Probleme, Gedanken 
und insbesondere Gefühle am besten in ihrer Muttersprache ausdrücken konnten. 
Dies betonten und bewiesen manche Jugendliche ausländischer Herkunft in ihrem 
Sprachverhalten und in den schriftlichen Äußerungen, die sie in das im Literaturcafé 
ausgelegte Heft31 schrieben. Sie schrieben dort Gedichte und Kurzgeschichten in 
mehreren Sprachen. Bemerkenswert ist in diesem Heft beispielsweise die Antwort 
einer türkischen Kollegiatin bzw. eines türkischen Kollegiaten auf die von einer 
deutschen KollegiatIn gestellte Frage, die ich aus dem Heft entnehme. 
Eine deutsche KollegiatIn stellte in diesem Heft folgende Frage: 
„Fast alles, das Ihr schreibt ist auf Türkisch! Warum? Auf Deutsch können mehr Leute Eure 
Gedanken, Gedichte, etc. lesen und verstehen und Euch vielleicht bei Problemen helfen! Na, 
wie wär’s?” 
                                                 
30 Peter Wiens studierte Deutsch als Fremdsprache, Linguistik und Soziologie an der Universität 
Bielefeld und gründete 1999 den gemeinnützigen Verein „Plautdietsch-Freunde e.V.“ Er ist Her-
ausgeber der internationalen Zeitschrift „Plautdietsch FRIND“. 
31 Das Heft zum Einschreiben von Gedanken, Gedichten und Kurzgeschichten legte ich 1996/97 im 
Literaturcafé aus. 
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Die Antwort lautete: 
„Meine Probleme gehen nur mich an und, wenn du unbedingt etwas verstehen willst, warum 
lernst du kein Türkisch?” 
Diese Aussage weist darauf hin, dass nicht nur die Sprache selbst, sondern auch der 
sprachliche bzw. kulturelle Hintergrund der „lingua prima” für den Türkisch sprechen-
den/die Türkisch sprechende eine bedeutende Rolle in der Kommunikation spielt.  
In der Diskussion über diese Aussage im ‘Internationalen Literaturcafé’ haben je-
doch die meisten einheimischen deutschen Jugendlichen den Anspruch auf Äußerun-
gen in Deutsch erhoben und manche waren sogar darüber empört, wenn im Heft auf 
Türkisch oder Russisch geschrieben wurde. Sie brachten etwa solche Argumente 
wie: „Die ‚Türken‘/‚Russen‘ sollten auf Deutsch schreiben, schließlich leben sie in 
Deutschland und sollten sich integrieren; jeder soll verstehen, was sie schreiben“ als 
selbstverständlich. Dabei haben die manchen deutschen KollegiatInnen in ihren Er-
wartungshaltungen gegenüber den Jugendlichen anderer Muttersprachen nicht be-
rücksichtigt, dass man z.B. Gedichte schlecht übersetzen kann. Im Heft waren meh-
rere Gedichte auch auf Russisch geschrieben.  
Mit solchen Ansprüchen nach ‚Integration’ wird erklärt, dass die fremde Kultur als 
unerwünscht und eher als Bedrohung und nicht als Bereicherung aufgefasst wird. Die 
Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache spüren in solchen Situationen, dass sie 
sich in jeder Hinsicht restlos anpassen müssen, um akzeptiert bzw. nicht ausge-
schlossen zu werden. Ihre Herkunftskultur wird von der Mehrheit der Jugendlichen 
nichtdeutscher Muttersprache als nicht gültig, als nicht brauchbar und letztlich bei 
den Jugendlichen ausländischer Herkunft als entwertet empfunden, was nicht nur 
schmerzhaft ist, sondern sich negativ auf die Selbstwertgefühle und Identitätsbildung 
auswirken kann.  
An dem obigen Beispiel zeigt sich, dass der Umgang mit fremdkulturellen Aspekten 
wie beispielsweise ‚die Sprache’ auch in der Schule schwierig ist und auf wenig Ver-
ständnis und Toleranz seitens der Mehrheit stoßt.  
Fühlen sich die Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache deswegen abgelehnt, 
weil sie auch in ihren Gruppen in der Muttersprache kommunizieren, so werden sie 
sich selbst isolieren und in ihren ethnischen Kreisen Verständnis und Akzeptanz su-
chen. Ihre ethnisch-kulturellen Aspekte gewinnen auf Grund dessen meistens noch 
mehr an Bedeutung. Dieses Verhalten ist als Abwehrverhalten gegen die Assimilati-
onserwartungen der Majorität zu deuten. Die Tatsache, dass sich KollegiatInnen tür-
kischer bzw. kurdischer Herkunft in ihren Gruppen aufhielten und mehrheitlich das 
‘Internationale Literaturcafé’ besuchten, ist nicht unbedingt ein Zeichen einer von 
ihnen gewollten Abgrenzung, sondern eher einer Ausgrenzung seitens der Aufnah-
megesellschaft, die sich auch in der Schule weiter fortsetzt. Die Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund streben nach einer Integration, ohne dass sie die kulturellen 
Werte ihrer Herkunftskultur aufgeben müssten. Ihre Herkunftskultur oder eben ein 
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Konstrukt der primären Kultur, das sich in der Sozialisation in ihrem Familienkreis 
prägte, können sie nicht verleugnen. 
Charles Tylor hat in einem bemerkenswerten Essay über die „Politik der Anerken-
nung” darauf hingewiesen, wie stark das Selbstverständnis von Angehörigen ethni-
scher Minderheiten in multikulturellen Gesellschaften auf die Achtung ihrer kultu-
rellen Identität angewiesen ist: 
„Die These lautet, unsere Identität werde teilweise von der Anerkennung oder Nicht-Aner-
kennung, oft auch von der Verkennung durch die anderen geprägt, so dass ein Mensch oder 
eine Gruppe von Menschen wirklichen Schaden nehmen, eine wirkliche Deformation er-
leiden kann, wenn die Umgebung oder die Gesellschaft ein einschränkendes, herabwürdi-
gendes oder verächtliches Bild ihrer selbst zurückspiegelt. Nichtanerkennung oder Verken-
nung kann Leiden verursachen, kann eine Form von Unterdrückung sein, kann den anderen 
in ein falsches, deformiertes Dasein einschließen. [...] So gesehen, zeugt Nicht-Anerkennung 
oder Verkennung des anderen nicht bloß von einem Mangel an gebührendem Respekt. Sie 
kann auch schmerzhafte Wunden hinterlassen, sie kann ihren Opfern einen lähmenden 
Selbsthaß aufbürden. Anerkennung ist nicht bloß ein Ausdruck von Höflichkeit, den wir den 
Menschen schuldig sind. Das Verlangen nach Anerkennung ist vielmehr ein menschliches 
Grundbedürfnis” (Tylor 1993:13ff.). 
5.1.6 Die Ethnisierungstendenzen auf Grund der Nichtzugehörigkeit  
Außer den internen ethnischen Aspekten der Bildung der Gruppen, wie beispiels-
weise gemeinsame Herkunft, Sprache, Religion bzw. religiöse Überzeugungen und 
Einstellungen, spielen die externen Aspekte eine relevante Rolle, insbesondere die 
sozialpolitische Benachteiligung und häufig strukturelle Exklusion der MigrantInnen 
in Deutschland. 
Politische und soziale Ungleichheit der Menschen ausländischer Herkunft in 
Deutschland betrifft auch die KollegiatInnen, die nichtdeutscher Herkunft sind, und 
schafft somit Barrieren vor der Integration und Kommunikation. Selbst durch den 
gesellschaftlichen Status „AusländerIn” wird den Jugendlichen ausländischer Her-
kunft (mit oder ohne deutschen Pass) vermittelt, dass sie in Deutschland Fremde sind 
und nicht der bundesrepublikanischen Gesellschaft angehören (vgl. Hoffmann 
1996:241-259; Heckmann 1992a:74-95). 
Der Begriff „AusländerIn” löst ein Gefühl der Nichtzugehörigkeit zur Mehrheitsge-
sellschaft aus. Personen, die ‚anders’ als ‚typisch Deutsche’ aussehen (dunkle Haut-
farbe oder schwarze Haarfarbe haben oder ein Kopftuch tragen) bzw. nicht in 
Deutschland in einer deutschen Familie mit konventionellen Traditionen geboren und 
aufgewachsen sind, werden nach wie vor, auch wenn sie in Deutschland geboren und 
aufgewachsen sind, als „AusländerInnen” wahrgenommen. Auch bei KollegiatInnen 
waren diese Tendenzen in manchen Situationen zu beobachten. Es waren beispiels-
weise die Termini „Türken” und „Kurden” im alltäglichen Gebrauch üblich und 
prägten offensichtlich die Selbst- und Fremdwahrnehmung der KollegiatInnen. Übli-
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cherweise wird darüber hinweggesehen, dass die meisten Jugendlichen türkischer 
bzw. kurdischer Herkunft in Deutschland geboren sind, einige von ihnen den deut-
schen Pass besitzen und manche sogar besser Deutsch als Türkisch oder Kurdisch 
sprechen. Außerdem besuchen sie eine deutsche Bildungseinrichtung und gestalten 
ihren Alltag in Deutschland, wo sie sich auch an hiesigen Normen und Regeln orien-
tieren. 
Die Fremdwahrnehmung der Jugendlichen „ausländischen Aussehens“ bzw. auslän-
discher Herkunft als „AusländerInnen“ ist in der Mehrheitsgesellschaft nicht selten 
auch mit negativen Konnotationen, sozialer Abstufung und Diskriminierung verbun-
den. Und auch wenn sich die meisten KollegiatInnen ausländischer Herkunft am O-
berstufen-Kolleg nicht diskriminiert fühlten, waren sie doch oft durch die in ihrem 
Alltag erlebten Diskriminierungen vorbelastet und gekränkt. Die nicht angemessene 
Begrifflichkeit kann letztendlich die Ausschließung und Abgrenzung der Jugendli-
chen, die als „AusländerInnen” fremd definiert werden, beeinflussen. Denn:  
„das ‘Ausländersein’ impliziert die Nicht-Zugehörigkeit zur sozialen Majorität des Staates. 
Wenn das ‘Ausländersein’ die Zugehörigkeit zu einer gesellschaftlichen Gruppe bedeutet, 
die in der Wertschätzung der Inländer eine der hinteren Positionen annimmt, wird die Rea-
lität des ‘Ausländerseins’ zum sozialen Stigma. Aus der gesellschaftlichen Ablehnung und 
der Position einer diskriminierten Minderheit erwachsen Zugehörigkeitskonflikte sowie Sta-
tus- und Selbstwertprobleme, die eine kontinuierliche Identitätsentwicklung behindern. Ge-
rade Türken erfahren in der Bundesrepublik Deutschland soziale Diskriminierung, insbe-
sondere Türken werden mit negativen Attribuierungen diskreditiert. Ausländerfeindlichkeit 
ist in erster Linie Türkenfeindlichkeit, soziale Diskreditierung durch Belegung mit Soziali-
sationsdefiziten, kultureller Rückständigkeit und stereotypen Vorurteilen betrifft hauptsäch-
lich die türkische Bevölkerung. Türken sind in unserer Gesellschaft aufgrund ihrer sozialen 
Marginalität stigmatisiert, soziale Deprivation ist ihre alltägliche Erfahrung und Situation in 
ihrem Leben in der Bundesrepublik Deutschland” (vgl. Gaitanides 1983; zitiert von Klaus 
Hoffmann 1990:200; siehe auch Heckmann 1992a:236-241). 
Um sich in der Mehrheitsgesellschaft zu integrieren, brauchen Jugendliche von ihr 
erst anstatt der Ablehnung als „AusländerInnen” eben die Akzeptanz und das Gefühl 
der Zugehörigkeit zu der Mehrheitsgesellschaft, in der sie ihren Lebensmittelpunkt 
haben und in der sie in den meisten Fällen auf Dauer bleiben. Werden sie in der 
Mehrheitsgesellschaft als gleichwertige MitbürgerInnen ausgeschlossen, ziehen sie 
sich in ihre ethnischen Kreise zurück. Denn Nichtakzeptanz und Diskriminierung 
führen dazu, dass die Jugendlichen ihren Halt in ihren ethnischen Gruppierungen su-
chen. Diese Erkenntnisse wurden in einer Vielzahl von Studien über Jugendliche mit 
Migrationshintergrund präsentiert (u.a. Deutsche-Shell [Hg.]: 13. Shell Jugendstudie 
2000; Polat 1998; Meister 1997; Kersten/Kiesel/Sargut (Hg.) 1996; Tertilt 1996; 
Popp 1994 und 1996). 
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5.2 Die biographischen Portraits der interviewten Jugendlichen 
Die biographischen Portraits stellen die 27 interviewten Jugendlichen (15 Frauen und 
12 Männer, siehe Tabelle 9 im Teil II, Kap. 4.2.2) anhand des Interviewmaterials, der 
Auskünfte aus dem Fragebogen ‚Datenblatt zur Person’ und der Feldbeobachtung vor. 
Im Teil II, Kapitel 4.3.2, wurde bereits die Auswertungsmethode des Datenmaterials 
in Bezug auf die Portraits näher beschrieben.  
Die Interviewaussagen der Jugendlichen sind in kursiver Schrift als Zitate markiert. 
Die einzelnen biographischen Portraits sind sehr komplex und individuell ausge-
prägt, daher wurde zur Darstellung der Zitate auch eine auf die einzelnen Personen 
abgestimmte und differenzierte Reihenfolge der thematischen Aspekte gewählt. Ne-
ben den Aussagen zu den im Interviewleitfaden definierten Themenbereichen: 
Freunde, Freizeit/Hobbys, Selbsteinschätzung nach Nationalzugehörigkeit, Konfession, 
Normen und Werte, Rollenmuster und Tradition in der Familie, Kommunikation in der 
Familie, Sprache, Fremdheit/Vertrautheit und Internationales Literaturcafé wurden zu-
sätzliche Auskünfte zum Gesamtbild der jeweiligen Person herangezogen.  
Ich erachte eine ganzheitliche Darstellung jeder einzelnen ProbandIn für die weitere 
Auswertung der Interviews, die nach den Kategorien: das Sprachverhalten, die 
Freundschaften, die soziale Gruppenbildung und Ethnizität in weiteren Kapiteln er-
folgt, für sehr hilfreich (siehe Teil II, Kap. 5.3). Die Portraits liefern eine Menge In-
formationen über die interviewten Personen und sensibilisieren dafür, dass bei jeder 
Biographie der Jugendlichen ein Zusammenwirken von unterschiedlichen Faktoren 
und Motiven das Sprachverhalten, die Wahl der Freunde, die soziale Gruppenbildung 
und Ethnizität beeinflussen kann. Daher ist es empfehlenswert, sich im Vorfeld der 
Querschnittanalyse nach den oben genannten Kategorien ein Bild von den Personen 
zu machen. Es bietet sich aber auch an, auf die Portraits während des Gangs durch 
die weitere Auswertung, nämlich durch die Querschnittsanalyse, zurückzugreifen.  
Ein Teil der Portraits wurde in Langform, ein anderer in Kurzform verfasst. Die Dar-
stellung der Portraits erfolgt in alphabetischer Reihenfolge. 
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Agit 
„Mit dem türkischen Pass, da komme ich in Deutschland nicht weit“ 
Agit ist Neukollegiat türkischer Herkunft. Er ist in Deutschland geboren und hier 
aufgewachsen. Die Türkei, das Herkunftsland seiner Eltern, kennt Agit nur aus 
Kurzbesuchen in den Schulferien. Agit hat sechs Geschwister, zwei ältere Schwes-
tern, drei ältere Brüder und einen jüngeren Bruder. Die älteren Geschwister sind 
schon verheiratet und haben eigene Familien. Nur Agit und sein jüngerer Bruder 
wohnen noch bei den Eltern. Zum Zeitpunkt des Interviews am 27.2.1996 ist Agit 18 
Jahre alt.  
Agit hat die türkische Staatsbürgerschaft und in Deutschland eine unbefristete Auf-
enthaltserlaubnis. Auch wenn sich Agit  
„mehr als Türke“ (Zeile 164)  
denn als ein Deutscher fühlt, möchte er die deutsche Staatsbürgerschaft beantragen, 
um mehr Rechte in Deutschland zu bekommen, insbesondere das Wahlrecht:  
„Na ja, ich bin zwischen zwei Kulturen aufgewachsen und war ein paar Mal in der 
Türkei in den Ferien. Also, wenn ich den deutschen Pass habe, dann habe ich hier 
auch das Recht zu wählen, über die Leute, die über mich regieren. Mit dem türkischen 
Pass, da komme ich in Deutschland nicht weit.“ (Zeilen 156-159) 
Agit pflegt Kontakte mit Freunden deutscher und türkischer Herkunft noch aus der 
Grundschule und der Hauptschule. Am OS hat er einige neue Kontakte mit Kollegi-
aten deutscher, überwiegend aber türkischer Herkunft geknüpft, da er ihnen mehr 
Vertrauen schenken kann:  
„Das sind zur Zeit meine eigenen kulturellen Leute.“ (Zeile 73) 
Die meisten seiner Freunde, mit denen er enge Kontakte hat, sind türkischer Her-
kunft. Üblicherweise verbringt Agit mit ihnen seine Freizeit:  
„ich treffe mich meistens mit Leuten, mit denen ich zusammen aufgewachsen bin, und 
unternehme etwas mit denen.“ (Zeile 18-19)  
„Wir fahren in die Stadt, machen Spaziergänge oder wir spielen am Computer herum, 
Programm, oder wir gehen in die Spielothek und spielen da Billard, mit den Automa-
ten haben wir nichts zu tun, das sind ja Spiele mit Geld, wir treiben auch Sport. Fuß-
ball und so. Und wenn ich etwas in der Schule nicht verstanden habe, kriege ich sozu-
sagen Nachhilfe von denen, oder umgekehrt.“ (Zeilen 96-100) 
Agits Lebensbiographie ist sehr stark durch eine islamische Erziehung geprägt, auf 
welche er stolz ist:  
„Man muss nach den Gesetzen des Glaubens aufgezogen werden.“ (Zeile 334) 
Er glaubt, dass er für das Leben und insbesondere für die zukünftige Aufgabe eines 
Familienvaters besser gerüstet sei als seine deutschen Gleichaltrigen, bei welchen die 
Erziehung viel freier verläuft:  
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„Die sind einfach zu viel freier, wenn [sie] immer paar Nächte weg sind, dann sagen 
die Eltern ja gar nichts darüber, oder wenn die zu Hause mit einer Freundin ankom-
men. Das ist denen egal, kann ich mal so sagen. Bei türkischen Eltern ist das ganz an-
ders.“ (Zeilen 187-189) 
„Mein Vater wird da erst mal mit mir schimpfen, und dann müsste [ich] mit meiner 
Freundin Schluss machen.. Er wird sagen, weil die gar nicht (zu) der Kultur angehört. 
Wenn man eine Freundin haben will, dann muss man sie auch heiraten. Nicht nur so 
mit einem Mädchen zusammen sein. Seine Gefühle dabei auf Spiel setzen und dann 
nach paar Monaten oder paar Jahren mit der wieder Schluss machen, oder umge-
kehrt.“ (Zeilen 192-196) 
Agit selber ist aber nicht ganz davon überzeugt, was im Islam im Hinblick auf das 
Heiraten streng zu befolgen sei. Die westeuropäische Selbstverständlichkeit, die 
Partnerin vor dem Heiraten kennen zu lernen, ist auch bei ihm ein Wunsch, den er 
letztlich nicht wirklich ausleben darf:  
„Ich bin derselben Meinung und auch einer anderen Meinung, weil durch diese 
Freundschaft lernt man ja auch eine Person näher kennen. Man kann ja nicht sofort 
entscheiden, ob man eine Frau heiratet, nicht sofort heiraten, das kann man ja sofort 
tun, ob man danach auch glücklich ist, das ist eine Frage.“ (Zeilen 199-202) 
Auch wenn seine zukünftige Ehefrau nicht unbedingt Türkin sein müsste, müsste sie 
dem Islam angehören:  
„Meine Eltern würden sagen, dass das Mädchen erst mal meinen Glauben anerkennen 
müsste und den Islam annehmen. Erst dann darf ich die heiraten. Davor nicht.“ (Zei-
len 208-209) 
„Ja, das sind die Vorschriften im Islam, ansonsten (beginnt) [begeht] man eine Sünde 
[...].“ (Zeile 213) 
Auch wenn Agit manche der westlichen Ansichten, wie beispielsweise die längere 
Freundschaft vor dem Heiraten, gut findet, bleibt er doch der traditionellen isla-
mischen Selbstverständlichkeit verhaftet, nach der seine zukünftige Ehefrau nicht be-
rufstätig sein soll,  




„Also die Kinder sind schon wie Deutsche, aber die Eltern wie zu Hause” 
Ali ist Neukollegiat deutsch-jordanischer Herkunft. Zum Zeitpunkt des Interviews 
am 24.1.1996 ist Ali 17 Jahre alt. Er ist zurückhaltend und gibt auf die in der Befra-
gung gestellten Fragen nur kurze Antworten. Seine Mutter ist deutsch und musli-
misch, sein verstorbener Vater war jordanisch. Ali hat drei Schwestern, eine ältere 
(20 Jahre) und zwei jüngere. Er ist in Deutschland geboren und aufgewachsen und 
lebt zusammen mit seiner Mutter und den Schwestern in einem Miethaus, in dem 
auch viele Familien ausländischer Herkunft wohnen. 
Ali besitzt die deutsche Staatsangehörigkeit und empfindet sich durch die Geburt in 
Deutschland als Deutscher. Sonst spielt für ihn die Nationalität besonders bei neuen 
Kontakten bzw. Freundschaften keine Rolle. Kinder der MigrantInnen betrachtet er 
als an die Mehrheitsgesellschaft sehr angepasst, so dass sie sich kaum von Deutschen 
unterscheiden:  
„Also die Kinder sind schon wie Deutsche, aber die Eltern wie zu Hause.” (Zeile 248) 
Ali hat viele Freunde:  
„Viele Deutsche auch, Türken, Araber, Polen, Russen, von überall, international.” 
(Zeile 7) 
Mit acht Freunden, darunter Deutschen, Polen und Vietnamesen, ist er eng befreun-
det. Einige seiner Freunde ausländischer Herkunft sind Nachbarn im Haus, in dem er 
wohnt. Insbesondere zu einer russischen und einer polnischen Familie, die drei Söh-
ne im Alter 22, 16 und 8 Jahre haben, sind Alis Kontakte häufig. Die Familien besu-
chen und helfen sich gegenseitig, was Ali sehr gut findet. Ähnliche Beobachtungen 
machte Ali bei anderen ausländischen Familien, wie beispielsweise den türkischen. 
Durch Freunde unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft lernte er sowohl deut-
sche als auch ausländische Familien kennen und stieß auf einige Unterschiede. Ins-
besondere meint Ali, dass die Gastfreundschaft bei deutschen und ausländischen Fa-
milien unterschiedlich sei: In ausländischen Familien bekommt er immer etwas zu 
essen oder einen Tee zu trinken angeboten. Wenn er aber spontan einen deutschen 
Freund zu Hause zur Essenszeit besucht, wird das Essen üblicherweise nicht mit ihm 
geteilt:  
„Ja. Irgendwas nervt unter der Familie eigentlich .. bei Deutschen, die sagen 'Eh, wir 
essen gerade'. [...] Komme ich bei Türken z.B. zur Mittagszeit an, hab' Freundin noch 
mitgebracht, die Mutter noch einen Teller hin ... Es gibt da schon Unterschiede.” (Zei-
len 112-115) 
Auch die ausgeprägte Gastfreundschaft und die gegenseitige Hilfsbereitschaft, die er 
während seiner Ferien in Jordanien erfuhr, beeindruckte ihn sehr, und er könnte sich 
sogar vorstellen, in Jordanien zu leben. Jedenfalls möchte er nicht sein ganzes Leben 
in Deutschland verbringen, denn er glaubt, im Vergleich zu Jordanien, dass die Men-
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schen hier sehr am materiellen Konsum haften und dass menschliche Werte dabei 
verloren gehen:  
„[...]. Die Leute da machen so wenig Geld, dass sie damit Essen bekommen und halten 
alle zusammen. Alle. Wirklich. Und passiert mal einem etwas, kommen so viele Leute 
zusammen. Wenn hier irgendwas passiert, gucken die, wie der Krankenwagen weg-
fährt und ... haben eine Geschichte, die sie zu Hause erzählen. Das ist irgendwie eine 
ziemlich komische Mentalität, meine ich.” (Zeilen 41-45)  
„Nein. Ich sage ja nicht 'alle' Leute in Deutschland. Es gibt total viele auch, die in 
Ordnung sind und dass sie .. und in Grenzen halten. Aber manche verstecken sich 
wirklich nur hinter dem Kapital.” (Zeilen 48-50) 
Allerdings schätzt er an Deutschland die Gleichstellung von Frauen und Männern. 
In Kontakten mit seinen Kollegiaten türkischer Herkunft wird er manchmal irritiert, 
denn:  
„Ich weiß nicht. Mir scheint es ein bisschen komisch. Die Leute sind einem so vertraut 
auf der einen Seite und von der anderen mit der türkischen Fahne ..., so sehen die Leu-
te aus, die haben immer dieselben Jacken an.” (Zeilen 178-180) 
Ali stellt fest, dass sich die Kontakte mit Kollegiaten türkischer Herkunft nur dann 
ergeben, wenn er sie nur einzeln in den Unterrichtspausen trifft:  
„Ja, wenn man so einzeln trifft, so wenn mit einem zusammen allein ist, kann man mit-
einander wunderbar reden, da klappt es. Aber wenn da eine Gruppe ist, dann gehe ich 
erst gar nicht hin [...].” (Zeilen 187-189) 
Ali findet, dass homogene Gruppen von Kollegiaten meistens türkischer Herkunft 
nach außen als geschlossen wirken:  
„Das ist meistens so bei den Türken. Das ist in der Cafeteria so, sitzen irgendwie die 
Türken so in einer Ecke und reden alle untereinander türkisch. Da will kein Deutscher 
hin, weil er es nicht versteht.” (Zeilen 174-176)  
Seine Unterrichtspausen verbringt Ali meistens in der Cafeteria, in der er auch rau-
chen darf. Im Literaturcafé war er noch nicht.  
Von den Religionen ist Ali nicht überzeugt:  
„Religionen, das sind Bibeln und Korane und andere heilige Bücher, immer was Gu-
tes, aber viele schlechte Seiten.” (Zeilen 213-214) 
Nach dem Wunsch seiner Mutter soll Ali keine Beziehung mit einer Afrikanerin 
(„Schwarzen”) (Zeile 286) eingehen. 
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Ania 
„Also, wenn man hierhin kommt, dann muss man sich an die Kultur anpassen, ...     
aber die Kultur in eigenem Kreise in der Familie, sie könnte schon separat gehalten 
werden” 
Ania ist Spätaussiedlerin aus Polen und lebt seit bereits neun Jahren in Deutschland. Ihre 
Eltern haben sich damals ganz spontan für die Aussiedlung entschieden, und zwar wäh-
rend eines Urlaubs in Italien. Für Ania war die Aussiedlung eine schmerzvolle Erfah-
rung, vor allem wegen der in Polen zurückgelassenen Freundschaften und der Großel-
tern. Drei Jahre dauerte es, bis sie sich in Deutschland einigermaßen eingelebt hatte. 
Nachdem der Großvater in Polen verstarb und die Oma nach England emigrierte, ließ die 
Sehnsucht etwas nach, doch schwärmt sie immer noch von den Menschen in Polen. 
Nach der Aussiedlung freute sich Ania immer auf die Besuche in Polen:  
„Also, es sind hier alle viel ernster, in Polen sind die Leute besser drauf, nicht so ernst 
alle. Hier ist es ein bisschen ernsthafter, als Kind habe ich das so empfunden. Also, 
wenn ich hingefahren [bin], dann war es immer lustig, und die haben sich immer ge-
freut, als wir kamen [...].” (Zeilen 118-120) 
Ania hat einen Bruder (18 Jahre alt) und eine Schwester (7 Jahre alt).  
Zum Zeitpunkt des Interviews ist Ania 19 Jahre alt und befindet sich im vierten Se-
mester am OS. Da sie Schwierigkeiten hatte, die Kurse zu bestehen, hatte sie nach 
dem vierten Semester die Ausbildung unterbrochen. 
Freunde und Freizeit 
Am OS hat Ania Schwierigkeiten, neue Kontakte zu knüpfen. Zu Beginn der Ausbil-
dung lernte sie einige Mädchen und einen Jungen aus Polen kennen und verbrachte 
mit ihnen ihre Pausen. Mittlerweile kennt sie einige deutsche Jugendliche sowie ei-
nige SpätaussiedlerInnen aus Polen und sechs Kollegiatinnen türkischer Herkunft. 
Mehrere ihrer Kontakte sind allerdings nur auf Kurse reduziert. Mit KollegiatInnen 
trifft sie sich ausschließlich in der Schule. Viel unternimmt sie mit Freunden ihres 
Bruders:  
„Die kommen aus Polen und Deutschland, wir gehen zusammen öfters weg zum Tan-
zen oder so, Stadtbummel, oder planen ein Wochenende zusammen, um wegzufahren. 
Oder wir übernachten bei dem Bruder, er hat ja eine eigene Wohnung jetzt, über-
nachten wir bei dem, und es ist ganz gut.” (Zeilen 125-128) 
In der Gruppe sind insgesamt sechs Jugendliche: zwei deutsche Jungen, ein deut-
sches Mädchen und drei SpätaussiedlerInnen aus Polen. Die Gruppe besucht häufig 
eine internationale Kneipe, in der türkische, deutsche, jugoslawische, italienische und 
polnische Musik gespielt wird. Anias beste Freundin ist die Ehefrau ihres Bruders, 
die ebenso polnischer Herkunft ist. Ania berichtet, dass sie enge Freundschaften nur 
mit Freunden aus Polen hat.  
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In zwei Welten leben 
„Eigentlich bin ich in zwei Welten [...].” (Zeile 256) 
Ania ordnet ihre Zugehörigkeit zwischen der Gruppe der Deutschen und der der 
„AusländerInnen” ein:  
„Eher dazwischen. Aber so zusammen mit Ausländern oder Deutschen, kann ich nicht 
sagen. Es gibt so verschiedene Situationen, wenn ich mit Deutschen zusammen bin, fühle 
ich mich als Deutsche, auch wenn sie wissen, dass ich aus Polen komme, ist es egal. 
Wenn ich z.B. im Büro oder in Ämtern bin, dann [wollen sie] die Vergangenheit (wollen 
sie) wissen, woher ich gekommen bin und die ganzen Papiere und ...” (Zeilen 473-477) 
Sie findet, dass sowohl AussiedlerInnen als auch „AusländerInnen” mit ähnlichen 
Problemen in Deutschland zu kämpfen haben:  
„Also um ganz ehrlich zu sein, ich weiß nicht, was der Unterschied zwischen Aussied-
lern und Ausländern ist. Ich glaube, für mich sind sie gleich.” (Zeilen 467-468) 
Ania wünschte sich von den Deutschen mehr Respekt gegenüber anderen Kulturen. 
Es stört sie in Deutschland,  
„dass andere Kultur nicht diskutiert wird, z.B. die türkische. ... wird nicht respektiert 
[...].” (Zeilen 275-276) 
„Ja. Und das, dass sie Vorurteile gegen die Menschen haben, wo sie sie so näher gar 
nicht kennen. Gar kein Respekt, hilfsbereit, aber passen sich gar nicht an die Kultur 
an.” (Zeilen 279-280) 
Deutsche sollten, so Ania, die Zuwanderer und deren Kultur kennen lernen:  
„Das wie sie sind, ihre Kultur.” (Zeile 285) 
Allerdings findet sie wichtig, dass sich Zuwanderer an die Mehrheitsgesellschaft an-
passen und ihre eigene Kultur nur unter sich zu Hause ausleben:  
„Also, wenn man hierhin kommt, dann muss man sich an die Kultur anpassen. ... aber 
die Kultur in eigenem Kreise in der Familie, sie könnte schon separat gehalten wer-
den.” (Zeilen 268-269) 
Der Lebenspartner soll kein Moslem sein 
Ania ist katholisch, und sie hält sich für tolerant gegenüber anderen Religionen, al-
lerdings ein Zusammenleben mit einem Mann türkischer Herkunft könnten sich so-
wohl ihre Eltern als auch sie selbst nicht vorstellen: 
„Also meine Mutter ist eher dagegen. Und mein Vater ist - also ich habe immer nur so 
zum Spaß gesagt, ... - und da hat mein Vater gesagt, dass ihm das nicht passen würde. 
Meine Mutter scheint eher gegen türkische zu sein. Für mich sind Kultur und Religion 
und alles eigentlich egal. Also, es kommt darauf an, wie er ist.” (Zeilen 493-496) 
Doch ganz allein auf den Charakter scheint es nicht anzukommen, wenn Ania letztlich 
sagt:  
„Aber ich könnte mir nicht vorstellen, in einer anderen Kultur zu leben, z.B. in der tür-
kischen.” (Zeilen 359-360) 
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„Weil die Frauen sich dort total unterwerfen.” (Zeile 362) 
Die Sprache 
Eindeutig haben die Sprachprobleme ganz besonders die ersten Jahre des Aufenthaltes 
Anias in Deutschland belastet. Allerdings bevorzugt Ania nach neun Jahren nicht mehr 
Polnisch, sondern Deutsch zu sprechen, und dies sogar mit den SpätaussiedlerInnen aus 
Polen:  
„Also mit den polnischen Freundinnen unterhalte ich mich sowieso auf Deutsch, nur 
Ausdrücke oder so etwas im Zusammenhang, was die anderen nicht verstehen sollen, 
und mit türkischen Freundinnen rede ich auch Deutsch.” (Zeilen 60-62)  
„Also manchmal werde ich missverstanden, wenn ich Polnisch rede, rede ich total 
schnell, und manchmal finde ich die Worte nicht, und dann nehme ich ein deutsches 
Wort dazu [...].” (Zeilen 385-386) 
Mit den Eltern spricht sie  
„eigentlich Polnisch, und ein paar Sachen mache ich inzwischen schon auf Deutsch.” 
(Zeile 95) 
Und mit ihrer siebenjährigen Schwester:  
„Die ist ja hier geboren, und mit ihr rede ich vor allem Deutsch. Aber wenn ich mit ihr 
etwas auf Polnisch rede, dann versteht sie mich, aber sie sagt es eben nicht zurück, sie 
antwortet mir dann auf Deutsch.” (Zeilen 101-103) 
Ihre Sprachkenntnisse in Deutsch schätzt sie aber auch nicht als perfekt ein:  
„Also würde mir wünschen, solche Super-Ausdrücke zu kennen, also Ausdrücke, die - 
wie soll ich das sagen - was fremd da war, um ein bisschen mitreden zu können, und 
nicht immer im Hinterhalt, ich bin halt immer nur ruhig. Wenn ich lauter war, wie sie 
so reden, dann verstehe ich sie gar nicht.” (Zeilen 393-396) 
Besuche des Literaturcafés nur selten 
Ania besucht das Literaturcafé nur, wenn sie mit ihrem Kurs dort ein Treffen hat o-
der wenn dort größere Veranstaltungen stattfinden:  
„Ja, beim Kurstreffen, aber sonst nicht.” (Zeile 196) 
Sie hat sich nicht viele Gedanken darüber gemacht, warum sie nur sporadisch ins Li-
teraturcafé geht:  
„Weiß ich eigentlich gar nicht - weil ich mit Freunden zusammen bin, manchmal ist es 
Pause, und dann ist es klar, wir treffen uns auf Feld 1, und es ist fast immer so, oder 
früher ganz am Anfang (haben) [sind] wir (uns) auch im Sommer rausgegangen und 
auf die Bank oder haben ganz andere Leute getroffen oder sind einfach in die Uni ge-
gangen, um in der Bibliothek zu gucken oder einfach die Uni anzugucken. Aber ins Li-
teraturcafé zu gehen, weiß ich nicht, kamen wir nicht auf die Idee.” (Zeilen 199-204) 
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Beatrix 
„Ägypter wird immer Ägypter bleiben, auch wenn man eine andere Staatsangehörig-
keit bekommt, bleibt man ... Ägypter“ 
Beatrix ist Neu-Kollegiatin ägyptischer Herkunft. Sie lebt bereits seit ihrem 12. Le-
bensjahr in Deutschland. Zum Zeitpunkt des Interviews am 9.1.1996 ist Beatrix 17 
Jahre alt. 1990 immigrierte sie zusammen mit ihren Eltern und ihrem fünf Jahre jün-
geren Bruder in die Bundesrepublik Deutschland. Sie wohnt zusammen mit der Fa-
milie in Bielefeld. Von Beruf ist ihre Mutter technische Laborantin, der Vater Archi-
tekt. Die Mutter arbeitet in ihrem Beruf, der Vater in einem ausländischem Restau-
rant, denn seine Qualifikationen wurden in Deutschland nicht anerkannt.  
Die Schulkarriere in Deutschland begann sie mit einem einjährigen Sprachkurs für 
Deutsch als Fremdsprache. Gleich danach wurde sie in die 7. Klasse der Gesamt-
schule eingestuft und kam schließlich 1996 an das Oberstufen-Kolleg. Hier lernt sie 
nun seit einem halben Jahr.  
Freunde 
Beatrix hat viele Freunde:  
„Unterschiedliche, also Deutsche, Türken, Ägypter und überhaupt - Tunesier, Marok-
kaner und alles mögliche eigentlich - alle Länder, nicht.“ (Zeilen 73-74) 
Schon im Sprachkurs lernte Beatrix ihre beste Freundin libanesischer Herkunft, die 
Oya, kennen, und seitdem sind die beiden Freundinnen quasi unzertrennlich. Die 
beiden Mädchen sind gleichaltrig und haben auch zusammen die Gesamtschule be-
sucht. Am Oberstufen-Kolleg wählten sie dieselben Fächer und besuchen dieselben 
Kurse. Beatrix und Oya verbringen selbstverständlich auch die Unterrichtspausen zu-
sammen. Sie haben ihren Freundeskreis am Oberstufen-Kolleg, der aus Jugendlichen 
mit unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft besteht. Doch die meisten sind 
Assyrer:  
„Das sind solche, Assyrer. Das sind genau meine beste Freundinnen, ich komme auch 
aus .... Die sind halt in der Türkei aufgewachsen, aber sind genau wie meine Freun-
dinnen und  euh... zwar ... zwei Araber aus Libanon auch, und Türken halt und, vier 
Türken und zwei Deutsche ja... (......) Deutsche Freunde und ein italienisches Mädchen 
und zwei türkische Mädchen und eine kommt aus Jordanien“. (Zeilen 125-131) 
Insgesamt sind 15 Jungen und fünf Mädchen in der Clique von Beatrix und Oya. Sie 
treffen sich meistens in den Pausen auf der Schulstraße. Die beiden Mädchen sah ich 
täglich im Kreis von Jungen lachen. Sie haben den Raum der Schule gut für die Tref-
fen mit Jungen genutzt, denn sonst dürfen sie sich aus religiösen Prinzipien nicht mit 
Jungen verabreden und zusammen mit ihnen ausgehen. Nur im Bereich der Schule 
haben die Eltern nichts gegen Treffen mit Jungen. 
„Also die Tradition bei uns ist es so, dass die Mädchen nicht mit Jungs rumhängen 
sollen und die keine Beziehung haben, und so ist es schwierig halt. Aber in der Schule 
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haben unsere Eltern nichts dagegen, aber außerhalb der Schule haben sie was dage-
gen, einen Freund zu haben, oder so, das möchten sie nicht so gerne haben.“ (Zeilen 
158-161) 
Außerhalb des Oberstufen-Kollegs hat Beatrix viele ägyptische FreundInnen, mit de-
nen sie sich in ihrer koptisch-orthodoxen Gemeinde in Düsseldorf trifft. Auch dort 
lernte sie einmal drei FreundInnen kennen, die aus deutsch-ägyptischen Mischehen 
stammen: 
„Ja, in Düsseldorf. Da sind auch zwei oder drei Deutsche dabei, verhalten sich genau 
wie wir, es sind keine Unterschiede dabei.“ (Zeilen 313-314) 
Die Freizeit: Zwischen Freiheiten und traditionellen Geboten  
In Beatrix‘ Freundeskreis sind Jugendliche, die nach ihrer Deutung, von den gleichen 
traditionellen Werten geprägt wurden. Mit deutschen Freunden verabredet sie sich in 
ihrer Freizeit nicht: 
„Nee, mit Ausländer und alles halt gemischt.“ (Zeile 445) 
Beatrix kann in ihrer Freizeit nicht alles machen, was für deutsche Jugendliche „ganz 
normal“ oder üblich ist. Sie kann beispielsweise nicht abends in die Disco oder ins 
Kino gehen, mit einem Jungen ausgehen, ohne mit ihm verlobt zu sein, oder sich mit 
Freundinnen abends in der Stadt treffen. Meistens verbringt sie ihre Freizeit zusam-
men mit Oya. Sie betont, dass sie die gleichen Interessen haben: 
„(...) Wir interessieren uns eigentlich für alles, also alles gleich, wie Geschwister, so-
zusagen. (.... ) (Zeilen 459-460) Das ist das auch, das was uns so zusammenhält, zu-
sammenwirft, wir haben fast alles gleich, wir haben fast eigentlich die gleiche Mei-
nung und, ich weiß nicht, selben Geschmack, auch so sagen wir mal bei Jungen auch 
oder überhaupt bei Mädchen oder so auch bei Anziehsachen, haben wir den gleichen 
Geschmack und halt Musik und Fernsehserien haben wir auch das gleiche – (...) (Zei-
len 465-469). Traurige Filme, Liebesfilme, traurige Filme und arabische Filme halt 
gucken wir auch gerne, auch so Serien (...). (Zeilen 489-490) Es gibt Satellit, wo man 
halt arabisch empfangen kann, arabische Sender, und das gucken wir immer eigentlich 
auch.“ (Zeilen 492-493) 
Außerdem lernen die beiden Mädchen autodidaktisch Bauchtanz. Sie beobachten die 
Tanzschritte in arabischen Filmen und machen diese nach. 
Beatrix ist in der neuen Gesellschaft mit anderen Verhaltensweisen der gleichaltrigen 
einheimischen Jugendlichen konfrontiert, und es ist ihr bewusst, dass ihr durch die 
Tradition und Erwartungen der Eltern einiges an Freiheiten vorenthalten bleibt. Dass 
sie und ihre Freundin Oya nicht alles machen dürfen, was für die hier geborenen Ju-
gendlichen als selbstverständlich gilt, z.B. einen Freund haben und sich mit ihm in 
der Öffentlichkeit zeigen dürfen oder mit ihm in der Freizeit etwas unternehmen, oh-
ne Benachrichtigung und Einverständnis der Eltern, respektiert sie trotzdem und be-
folgt die religiösen und traditionellen Werte der Eltern. Sie gibt zu, dass, während die 
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Jungen mehr Freiheiten genießen können, die Mädchen bemüht sind, auf ihren „gu-
ten Ruf“ zu achten:  
„Aber wenn man schon hier lebt, ist es schwieriger. Z.B. für mich wäre es wie für Oya, 
wenn man so sieht, dass alle Mädchen einen Freund haben und - sie lieben halt. Das 
dürfen wir nicht. Und z.B. die Mitschüler, die es mit dem (.?) hängen, die sind auch 
wie wir, und die kennen auch die Traditionen, und wenn wir halt was Falsches vor die 
machen, da haben sie ein falsches Bild von uns. Und das ist nicht gut für uns, für unse-
ren Ruf auch so überhaupt und für unsere Eltern.“ (Zeilen 185-190) 
Außerdem muss Beatrix zwischen 18 oder 20 Uhr nach Hause kommen. Nur wenn sie ins 
Kino geht oder mal einen Geburtstag feiert bzw. auf einer Fete im Oberstufen-Kolleg ist, 
erlauben ihr die Eltern, zu einem späteren Zeitpunkt nach Hause zurückzukommen. Dies 
schätzt sie sehr. 
Worüber wird in der Clique gesprochen? 
(lacht) „Worüber? Über alles Mögliche: übers Wetter, über Mädchen, über Jungs und 
übers Leben hier. Also über Politik und so; über Ausländerfeindlichkeit oder so kann 
man auch ein bisschen, aber Politik eigentlich überhaupt nicht sozusagen. Dann la-
chen, Witze erzählen und habt ihr das gesehen im Fernsehen, im Kino, oder wir essen 
zusammen und ja.“ (Zeilen 280-283) 
Die koptisch-orthodoxe Gemeinde als ein regelmäßiger Treffpunkt und aufga-
benreicher Freizeitraum 
Beatrix ist Mitglied der koptisch-orthodoxen Gemeinde, die ihren Sitz in Düsseldorf 
hat. Sie gehört dort einer Jugendgruppe an, die von älteren Gläubigen betreut wird. 
An den Treffen nimmt sie normalerweise zweimal im Monat teil bzw. fährt sie sonn-
tags für den ganzen Tag dorthin. Aber auch die Ferien verbringt Beatrix zusammen 
mit den Jugendlichen aus der Gemeinde: 
„Ja. Osterferien z.B. fahren wir halt zwei Wochen dort dahinten, oder Weihnachtsfe-
rien eine Woche immer da und Sommerferien fahren wir auch immer hin, drei, vier 
Wochen immer, verbringen das halt immer da hinten. Wir machen Ausflüge immer, 
Tierpark, und Schwimmen und alles Mögliche machen wir da.“ (Zeilen 367-370) 
Beatrix und ihre gleichaltrigen Freunde aus der Gemeinde betreuen Kindergruppen 
und bringen vor allem den in Deutschland geborenen Kindern Arabisch bei. 
Die Sprache 
Beatrix‘ Muttersprache ist Arabisch. Sie spricht zu Hause Arabisch, und mit ihrer 
Freundin Oya wechselt sie ganz spontan zwischen Deutsch und Arabisch. Sie unter-
hält sich am liebsten auf Arabisch: 
„Weiß ich nicht, hab als Kind immer arabisch gesprochen, 15 Jahre, und weil meine 
Eltern es sprechen. Ich weiß nicht - vielleicht fällt es mir leichter.“ (Zeilen 1027-1028) 
Ihre Sprachkenntnisse in Deutsch schätzt sie selbst als „mittelmäßig“ ein: 
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„Ja, mit Grammatik habe ich etwas Probleme und dabei, ob ein Text zusammen passt. 
Das müsste ich auf jeden Fall noch lernen. Fachwörter brauche ich mehr, damit ich 
auch ein bisschen weiterkomme, wenn ich studieren werde.“ (Zeilen 1040-1044) 
Ägypterin sein und bleiben wollen: Die Relevanz ägyptischer Identität für Bea-
trix 
Für Beatrix spielt ihre nationale und kulturelle Identität als „Ägypterin“ eine wich-
tige Rolle. Sie möchte auf keinen Fall auf ihre ägyptische Identität verzichten. In Be-
zug auf die Notwendigkeit des Verzichts auf die mitgebrachte nationale Identität, 
und zwar im Falle der Beantragung deutscher Staatsangehörigkeit, stellte ich der In-
formantin folgende Frage „Was würdest du jetzt vermissen, wenn du auf die Identi-
tät, die ägyptische, verzichten müsstest?“ 
„Dass ich nicht sagen kann 'Ich bin Ägypterin', sondern Deutsche, und das bin ich 
nicht. In Ägypten geboren, bin dort aufgewachsen; ich kann die Sprache - lesen, 
schreiben und sprechen; meine ganze Familie ist... sind Ägypter, und jetzt komme ich 
und sage 'ich bin Deutsche', und ich bin wirklich keine Deutsche, und das würde ich 
halt.... nicht so gerne haben.“ (Zeilen 701-705) 
Sie besteht auf ihrer Nationalität, denn - wie sie betont - sie sei „als Ägypterin gebo-
ren“ (Zeile 691) und ist „stolz, Ägypterin zu sein“ (Zeile 688): 
„Ich weiß nicht, ist im Blut sozusagen, also. Ich weiß nicht, ich liebe halt mein Land 
und liebe meine Nationalität und bin froh, dass ich als Ägypterin geboren bin..“ (Zei-
len 690-692) 
„Ich würde schon sagen, ich bin eine Ägypterin, halt, denn ich bin wirklich da schon 
aufgewachsen, ich bin da geboren, ich habe das Blut in mir und....“ (Zeilen 707-708) 
„(....) also, ich, meine Nationalität kann ich nicht so wegschmeißen. Ich bin schon 
froh... Ja. ... wenn ich  als Deutsche geboren wäre, ich hätte auch meine Nationalität 
behalten, oder als Türkin oder Libanesin. Aber halt als Ägypterin bin ich geboren. (...) 
Und da werde ich nicht drauf verzichten.“ (Zeilen 711-715) 
Als selbstverständlich setzt sie in ihrem Pass beide Staatsangehörigkeiten voraus: die 
ägyptische und die deutsche: 
„Ägypter wird immer Ägypter bleiben, auch wenn man eine andere Staatsangehörig-
keit bekommt, bleibt man ... Ägypter. Also steht dann in meinem Pass Ägypter und 
Deutscher halt, ja.. (Zeilen 669-671) 
Ja, das muss man machen, weil das fällt nicht runter; also man kann nicht sagen: ‚Ich 
will Deutsche werden und kein Ägypter werden.‘ Ägyptischer Name geht halt nicht 
runter.“ (Zeilen 673-674) 
Die religiöse Überzeugung und die Partnerwahl 
Beatrix ist von ihrer koptisch-orthodoxen Religion überzeugt, und sie würde sie spä-
ter an ihre Kinder weitergeben. Auch der Verlobte bzw. Lebenspartner muss ihrer 
Religionsgemeinschaft angehören: 
 214
„Nein, nur aus unserer Religion. Auf jeden Fall muss Religion gleiche sein. Also ich 
kann gewiss keinen Muslim heiraten, keinen Juden oder so halt. Er muss koptisch-or-
thodox sein. Es ist egal, aus welchem Land er kommt.“ (Zeilen 197-199) 
Die Partnerwahl bestimmen die Eltern mit 
Einen Freund zu haben, ohne verlobt zu sein, ist nicht erlaubt. Mit einem Jungen darf 
Beatrix ausgehen, wenn er vorher den Eltern vorgestellt wird. Der zukünftige Partner 
stammt normalerweise aus dem Bekanntenkreis der Eltern: 
„Nein, nicht erlaubt. Man lernt halt Leute kennen, die meine Eltern kennen oder so. 
Und wenn jemand mich gut findet, kommt er halt zu mir nach Hause, und wir gehen 
z.B. aus oder so, und dann lerne ich ihn halt kennen und das.... beim Verloben und 
während der Verlobungszeit lernen ich dann kennen, und wenn ich ihn heiraten will 
und halt liebe, dann heirate ich ihn, und wenn nicht, dann sage ich: ‘Nein, ich will ihn 
nicht und heirate ihn nicht' und (...)“ (Zeilen 167-172) 
Wenn das Mädchen einen Jungen näher kennen lernen will, kündigt sie es ihrer Mutter 
an:  
„‘Ich habe den und den kennen gelernt, und ich mag ihn, und er kommt z.B. an dem 
Tag zu mir nach Hause zu euch, und ihr werdet halt über mich und über ihn. Und ü-
berlegt es euch schon.‘ Und dann überlegen sie sich, wenn er kommt, und die sehen 
ihn und lernen ihn kennen, gucken sein Charakter, so überhaupt so, wie der ist. Und 
dann sagen sie erstmal okay, fragen mich erst, ob ich das will und ihn auch, und dann 
verloben wir uns, und dann gehen wir ein paar Mal aus oder so. Die fragen ihn, stellen 
ihm auch Fragen und lernen auch seine Eltern kennen, gucken, wie er ist und sein 
Verhalten, wie er mit dem Geld umgeht, damit er mich z.B. nicht auf die Straße ir-
gendwann mal schmeißt oder so, ob er eine gute Zukunft hat oder was gelernt hat oder 
nicht. Und wenn das alles klar ist, und ich will ihn und er will mich, dann halt heira-
ten. Nur wenn das nicht alles klar ist oder wenn es meinen Eltern nicht gefällt, dann 
reden sie noch mal mit mir und sagen mir: ‘Er ist halt nicht so ein guter Junge und so, 
der ist nicht in Ordnung, könnte mit dir was machen später’ oder so‚ und dann, ja..“ 
(Zeilen 209-221) 
„Also wenn das Mädchen ihn so sehr liebt und darauf besteht, ihn zu heiraten will, da 
können sie auch nichts machen. Dann sagen sie: Okay, dann heirate, aber es ist auch dei-
ne, euh.... Ja wie soll ich sagen? Wenn dir irgendwas passiert, gib uns nicht die Schuld. 
Wir haben schon gesagt 'Nein', aber du wolltest unbedingt heiraten. Dann heirate ihn.“ 
(Zeilen 223-226) 
Bei der Partnerwahl wird auf den Charakter und die Bildung des Partners geachtet. 
Beatrix‘ Eltern haben beide studiert, und ihre Tochter soll einen Partner mit Studien-
abschluss bekommen:  
„z.B. meine Eltern jetzt gucken, ich will jetzt heiraten, wenn ich mich, dann gucken sie, 
auf Männer, die schon studiert haben und schon eine gute Ausbildung haben und gut 
Geld verdienen, dass ich gut lebe und nicht so,  sagen wir mal ganz arm und das habe 
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ich nicht oder so ... und suchen sie halt den größten Mann sozusagen... Sie wollen im-
mer das Beste haben, damit sie meine Zukunft versichern, sozusagen.“ (Zeilen 239-
243) 
Und wenn ihr Bruder mal ein Mädchen kennenlernen will, dann werden die Eltern 
mit ihm zu den Eltern des Mädchens gehen und sich zunächst über die Familie und 
die Tochter informieren:  
„Ja. Er sagt z.B., er findet dieses Mädchen gut, nimmt meine Eltern mit, gehen zu ih-
ren Eltern, lernen sie sich kennen und halt das gleiche: die Eltern des Mädchens gu-
cken, wie mein Bruder ist, wie seine Eltern sind, ob er was gelernt hat oder nicht, und 
dann halt reden sie auch so drüber, und dann gucken sie halt.“ (Zeilen 230-233) 
„Ja, man muss halt studieren. Weil der Mann guckt auch immer, ob das Mädchen stu-
diert hat oder nicht. Das ist wichtig bei uns. Die erste Frage, die man fragt, ob sie stu-
diert hat oder nicht. Hat man studiert, ja, OK, hat man was gelernt, dann ja, OK.“ 
(Zeilen 235-237) 
„Das Leben in Deutschland ist für die Frauen besser als in Ägypten.“ 
Beatrix fühlt sich in Deutschland wohl und ist freier als in Ägypten: 
„Ja, man hat mehr Freiheiten, und die Frauen haben hier auch mehr zu bestimmen. 
Da hinten hat die Frau nichts zu sagen, obwohl sie studiert, obwohl sie... ja enorm vie-
le Sachen kennt wie ein Mann, vielleicht besser, aber die Frau wird immer dahinten in 
arabischen Ländern unterdrückt. Vielleicht war das damals nicht, aber jetzt ist mehr 
so, weil die Fundamentalisten auch bei uns in Ägypten sehr die Macht haben und, ja, 
sind ziemlich streng dahin..., dass die alle Frauen mit Schleier rumlaufen, und sie ma-
chen halt auf so... den Touristen auch so, sie schlagen Busse. Das hört man so auch in 
Nachrichten oder so.“ (Zeilen 608-614) 
Sie befürchtet, dass sie in Ägypten einen Schleier zu tragen gezwungen wäre:  
„Eigentlich auch, weil wir, ich weiß nicht... kann sein, dass, wenn wir jetzt in Ägypten 
leben würden, dass wir vielleicht Schleier tragen müssten - in der Schule - als Frau, 
weil alle Mädchen halt dahinten Schleier tragen und Kopftuch und so. Kann sein, dass 
ich es auch tragen müsste, und das ist nicht meine Religion, und ich fühle mich halt 
nicht so wohl, wenn wir jetzt..“ (Zeilen 622-626) 
Die Unterschiede zwischen Deutschen und Ägyptern 
Beatrix differenziert zwischen guten und schlechten Menschen, die in jedem Land le-
ben. Doch fällt ihr auf, dass die meisten Deutschen, die sie kennt, auf sich bezogen 
sind. Ihre Hilfsbereitschaft, laut Beatrix, lässt viel zu wünschen übrig:  
„Vielleicht: Die meisten, die ich kenne, denken meistens an sich selbst erst mal, und 
die bieten ihre Hilfe nicht an, sozusagen, finde ich. So habe ich es mitgekriegt.“ (Zei-
len 802-803) 
„Ja, z.B.: ‘Kann ich was machen, kann ich dir helfen? Brauchst du irgendwie Hilfe?‘ 
Im Studium sollst du sagen oder in der Schule oder so ... Ich finde.... ich habe das 
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wirklich mitgemacht und in meiner alten Schule... na ja.... die Deutschen mich in mei-
ner Schule, die haben ein bisschen, na ja..., die waren nicht so hilfsbereit, und sie wa-
ren nicht so toll, ehrlich gesagt.“ (Zeilen 805-809) 
Dagegen sind ihre Landsleute offener und setzen sich in schwierigen Situationen für-
einander ein. Sie halten eng zusammen, und die Familien pflegen stark ihre Freund-
schaften.  
Laut Beatrix sollen Deutsche von Ägyptern das ‚Zusammenhalten’ lernen und sich von 
der ‚Ich-Bezogenheit’ distanzieren: 
„Immer zusammenhalten so, würde ich sagen, also nicht immer nur an sich selbst den-
ken, erst mal an den anderen und dann an sich selbst“. (Zeilen 849-850) 
Ethnisch-kulturelle Segregation im Zusammenleben der Jugendlichen am OS 
Beatrix bemerkt, dass die meisten deutschen Jugendlichen am OS unter sich bleiben 
und Jugendliche ausländischer Herkunft miteinander die Pausen verbringen. Nur we-
nige Deutsche und Jugendliche ausländischer Herkunft verbringen gemeinsam die 
Pausen. 
„Ich weiß nicht. Also, ich hab es ja auch so mitgekriegt, dass hier die meisten Deut-
schen allein rumhängen. Auch Ausländer und Deutsche sind zusammen, aber weniger. 
Also ich sehe Ausländer zusammen und Deutsche allein.“ (Zeilen 864-866) 
Beatrix weiß nicht genau zu erklären, nach welchen Kriterien diese Gruppenzusam-
mensetzung zustande kommt. Nationalität mag hier eine Rolle spielen, wie sie sagt:  
„Die andere Nationalität vielleicht, aber - weiß nicht, ........... keine Ahnung.“ (Zeile 
869) 
Konflikte zwischen unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen hat Beatrix bis 
jetzt noch nicht wahrgenommen. Sie würde sich auch nicht einmischen, wenn es sol-
che Konflikte gäbe. Sie würde sich aber aufregen. Wenn ihre Freunde in einem Kon-
flikt ständen, würde sie mit ihnen reden. 
Die Besuche des Literaturcafés sind nur selten 
Beatrix trifft sich mit ihren Freunden lieber an der Schulstraße. Nur gelegentlich hält 
sie sich zusammen mit Oya im Literaturcafé auf. Sie findet die Schulstraße einen gu-
ten Treffpunkt mit Freunden.  
Wichtig ist zu bemerken - so meine ich -, dass gerade auf der Schulstraße viele Men-
schen vorbeilaufen und die Wahrscheinlichkeit, neue Kontakte zu knüpfen, somit 




„ich fühle mich eher wie ein Ausländer als ein Deutscher, und ich glaube, so fühlen 
sich auch viele“ 
Christian ist Spätaussiedler aus Polen. Er ist 18 Jahre alt und lebt seit sechs Jahren in 
Deutschland. Die Mutter ist Hausfrau und arbeitet in Teilzeit als Putzhilfe, der Vater 
ist in einem Betrieb als einfacher Arbeiter beschäftigt. Christian hat zwei Brüder, ei-
nen älteren, 22 Jahre, und einen jüngeren, 10 Jahre alt. In Polen hat die Familie in der 
Nähe von Kattowitz gelebt.  
Seit August 1995 ist Christian Neukollegiat am Oberstufen-Kolleg. Er wohnt im OS-
Wohnheim und besucht seine Eltern am Wochenende. 
Freunde 
Christians Freundeskreis besteht überwiegend aus polnischen und ausländischen 
Freunden. Einen deutschen Freund hatte Christian auf der vorigen Schule, mit dem er 
in derselben Klasse war und die Schulbank teilte: 
„Meistens sind es [Leute] aus Polen, auch Leute, die Ausländer sind, also Jugoslawen, 
Türken und so. Und ich hatte einen Freund, der war Deutscher, das war in meiner al-
ten Klasse, wir waren dann drei Jahre zusammen, saßen auf einmal zusammen und, na 
ja, sonst waren es meistens Ausländer, weil ich mich mit den Deutschen nicht so gut 
verstanden habe.“ (Zeilen 19-23) 
„Meistens war das so, dass die sich mit mir nicht anfreunden wollten, und ich mochte 
mit denen dann auch nicht, also ich weiß nicht - also es gab da Meinungsverschieden-
heiten und so. Und ich wollte auch selber nicht von zu Hause aus auch.“ (Zeilen 26-
28) 
Am Oberstufen-Kolleg hat Christian einige KollegiatInnen, die auch aus Polen 
stammen, kennen gelernt. Allerdings beschränken sich die Kontakte mit ihnen vor al-
lem auf die Kurse. 
„Ja, jetzt in meinem GU ist Kasia da, und sonst in Informatik ist Darek da, und in Ma-
the ist eben auch Darek und Grzegorz, ja, aber im Unterricht unterhalten wir uns 
nicht, wir lernen dann Deutsch. Wir treffen uns in den Pausen manchmal.“ (Zeilen 33-
35) 
Freizeit und Hobbys 
Die Freizeit verbringt Christian meistens mit seinen polnischen Freunden. Auch 
wenn er seine Familie besucht, trifft er sich mit seinen polnischen Freunden vor Ort, 
bzw. sie kommen ihn auch in Bielefeld besuchen: 
„Ja, überwiegend sind es Polen; hier und dort, wo meine Familie jetzt wohnt. Und wo 
ich früher gewohnt habe bei Hannover.“ (Zeilen 99-100) 
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„Ja, die besuchen mich manchmal oder, wenn ich nach Hause fahre, dann besuche ich 
die. Ich bin fast alle zwei Wochen da oder sie kommen her. Weil ich eigentlich oft halt 
die Verbindung mit Freunden oder mit der Familie...“ (Zeilen 106-108) 
Zu den Freizeitaktivitäten Christians und seines Freundeskreises gehören insbeson-
dere Sport und polnische Diskothek, in der auch polnische Musik gespielt wird: 
„Meistens schon, ja, treffe ich [mich] mit meinen Freunden. Wir gehen schwimmen 
oder spielen Fußball oder so. Meistens machen wir Sport oder wir gehen irgendwohin, 
in die Disko. Genauer gesagt in eine Polen-Disko.“ (Zeilen 93-95) 
„Meistens polnische Musik so in den Diskotheken, sonst was man so eben hört. Wel-
chen Stil, meinst du? Also zum Tanzen nehme ich so was, eben kein Techno, aber so 
Pop und so mäßig, und meistens nehme ich von meinem Bruder was, das ist dann so 
etwas wie 'cross over' oder so was. So was in der Richtung.“ (Zeilen 578-581) 
Während viele Gleichaltrige Techno-Musik hören, ist diese Musikrichtung für Chris-
tian nichts: 
„Gefällt mir nicht so gut. Das ist [hat] auch öfters mit Drogen zu tun und so, mag ich 
nicht besonders. Die Musik selbst gefällt mir auch nicht so.“ (Zeilen 583-584) 
Trotz Anstrengung häufige Besuche der Freunde in Polen  
Christian hat viele Freunde in Polen, und die Kontakte sind ihm sehr wichtig. Selbst 
nur für ein Wochenende lohnt sich für Christian und seinen älteren Bruder, eine Rei-
se nach Polen zu unternehmen, auch wenn es anstrengend ist: 
„Ich war jetzt z.B. über Semester dort. Und in zwei Wochen fahre ich auch, so übers 
Wochenende. Früher konnte man nicht so oft fahren, aber jetzt alle werden älter, die 
meisten kaufen sich ein Auto, und dann fahren sie ab und zu mal nach Polen. Mein 
Bruder und so, wenn da eine Party ist oder so, dann die fahren selbst übers Wochen-
ende dahin.“ (Zeilen 171-174) 
„Ja, schon, weil man fährt am Freitag so, ist Samstag morgen da, und dann ist Sams-
tag dort was los, und am Sonntag fährt man wieder zurück.“ (Zeilen 176-177) 
In Polen findet Christian eine vertraute Welt vor. Es ziehen ihn vor allem die Men-
schen dorthin, insbesondere die Mädchen, die er in der Disko ansprechen kann. Er 
sagt, dass er sich einfach wohler fühle, wenn er in Polen sei:  
„Irgendwie besser so. Das kann man nicht so beschreiben... ich weiß nicht.“ (Zeile 
186) 
„Ja, die Leute, die Mädchen vielleicht, weil es gibt da, das sagen auch viele, schönere 
Mädchen [sind] als hier, vielleicht. Und man versteht sich ja auch mit den Leuten ir-
gendwie auch besser. Das gefällt [mir] dann auch. Das gefällt mir sehr, man geht ü-
berall hin und kann Polnisch reden. Und man muss sich nicht auf Deutsch unterhalten. 
Auch in Geschäften und überall fühle ich irgendwie ganz anders, fühle ich mich da 
auch ganz anders.“ (Zeilen 179-184) 
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Inzwischen merkt Christian, dass sich in Polen sehr viel bezüglich der Infrastruktur 
verändert, doch die Verwandtschaft und die Freunde heißen ihn herzlich willkommen 
und freuen sich immer, wenn er sie besuchen kommt. Allerdings leben die meisten 
aus seiner Verwandtschaft in Polen: 
„Ja, die meisten. Unsere Oma und eine Cousine sind hier. Alle anderen sind da, und 
sie haben ziemlich große Familien, die von meiner Mutter und von meinem Vater.“ 
(Zeilen 193-194) 
„Die Umgebung vielleicht nicht, weil früher kannte ich mich dort gut aus, und jetzt hat 
sich da so viel verändert, und dann sind da noch viele Sachen neu für mich, aber die 
Leute, um die Leute geht's mir. Da ist auch die Familie, und da kann man auch viele 
Leute besuchen. Ich kenne z.B. viel mehr Leute dort als hier. Durch die Familie und 
so.“ (Zeilen 188-191) 
Besuche in Polen sind laut Christian auch deswegen attraktiv, weil er sich mit den 
Menschen dort besser unterhalten und verstehen kann. 
Kommunikation mit Polen versus Unterschiede und Barrieren in der Kommu-
nikation mit Deutschen und anderen Zugewanderten 
Für Christian ist es nicht gleich, ob er mit Polen, Deutschen oder Menschen ausländi-
scher Herkunft spricht. Gespräche mit Freunden und Verwandtschaft in Polen sind 
nicht nur durch die gemeinsame Muttersprache einfacher, sondern auch durch ge-
meinsame Interessen und gemeinsames Aufwachsen. 
„Ja, das fällt mir leichter, und ich kann mich, ich kann mich auch über viel mehr Sa-
chen mit den Polen unterhalten als hier, die verstehen mich irgendwie besser. Die den-
ken auch so wie ich, könnte ich mal sagen, denn die sind Freunde, die sind mit mir 
aufgewachsen, ich kenne sie seit meinem 7. Lebensjahr oder so, und wir sind alle zu-
sammen aufgewachsen, und wir haben alles zusammen gemacht. Hier war es ein biss-
chen anders, hier hab’ ich wenig solche Freunde, vielleicht zwei oder drei Stück, mit 
denen ich alles zusammen gemacht habe, das waren dann auch nur Polen - und mit 
denen dort also fällt [es] mir auch schon lockerer, denn die, die ich hier kenne, die 
kommen auch aus alten Gebieten Polens und denken auch anders. Manche reden auch 
bisschen komisch oder so, mit dem Dialekt. Und dort, dort ist man wirklich unter sei-
nen eigenen Leuten, kann man sagen.“ (Zeilen 200-209) 
„Ja, man hat irgendwie dieselben Interessen manchmal, und z.B., wenn man nach Po-
len fährt, machen die meisten alles dasselbe. Die gehen auch in die Diskotheken, ler-
nen andere Mädchen kennen oder so. Wenn man aus Polen kommt und sich mit den 
Leuten unterhält, dann sieht man das so. Und manche, ich treffe mich mit manchen 
Leuten. Jetzt aus Deutschland einen, und jetzt war ich auch mit ihm da.“ (Zeile 567-
571) 
„Ein Pole, der in Deutschland lebt.“ (Zeile 573) 
Das Verhalten im Gespräch ist laut Christian auch vom Geschlecht des Gesprächs-
partners und von seiner Nationalität beeinflusst: 
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„Manchmal ist es unterschiedlich bestimmt, es hängt auch davon ab, ob das ein Mäd-
chen ist oder Junge, das schon, und dann z.B., ich weiß nicht, wenn ich z.B. mit einem 
Deutschen, könnte ich mich vielleicht nicht so viel, ich weiß nicht, könnte ich mit ihm 
vielleicht nicht viel mit dem reden (lacht). Ich weiß nicht, ja, das hängt dann davon ab, 
wer das ist. Aber öfters verstehe ich solche Leute nicht und dann...“ (Zeilen 251-255) 
Trotz der Sprachkenntnisse in Deutsch gibt es laut Christian andere Hindernisse in 
Gesprächen mit Deutschen.  
„Ja, aber trotzdem, ich mag irgendwie nicht, wie sie reden und was die reden und 
manchmal... (Pause).“ (Zeilen 257-258) 
In Deutsch würde er sich lieber mit einem Zuwanderer als mit einem Deutschen un-
terhalten: 
„Ich unterhalte mich sowieso ziemlich wenig mit Deutschen vielleicht, aber warum? 
Ich weiß nicht, ich kann mich irgendwie nicht unterhalten. Es gibt wenig Sachen, über 
welche ich mich mit den Leuten unterhalte. Und dann irgendwie haben wir nur sehr 
selten diese Interessen oder so [er meint Interessen an der gemeinsamen Kommunika-
tion]. Ich würde mich ja auch lieber mit jemand aus dem Ausland deutsch unterhalten 
als mit einem Deutschen, ich weiß nicht warum.“ (Zeilen 261-266) 
Negative Stereotype über Polen wenden Christian von Deutschen ab  
„Ja, und das ist auch so, dass viele Deutsche mögen z.B. die Polen nicht, und wegen, 
wegen den Sachen, die jetzt irgendwie die Landsleute machen, z.B. wegen Kriminalität 
bei uns, ne, z.B., mir ist schon öfter passiert, dass jemand sagt, ja, (Pause) die Polen, 
die saufen so. Das gefällt mir irgendwie auch nicht.“ (Zeilen 269-272) 
„Irgendwie unterdrückt fühle [ich] mich. Und (Pause). Ja, ich meine, man ist vielleicht 
irgendwie doch auch zu Gast hier, aber sie können mich jetzt nicht so beurteilen, nur 
weil meine Landsleute irgendwie so was machen, dann können sie uns alle nicht so se-
hen, dass alle so sind.“ (Zeilen 274-277) 
Christian hat den Eindruck, dass Deutsche kaum Interesse für andere Kulturen der 
Zuwanderer haben:  
„In Deutschland? (zögernd) mhm... bestimmt nicht sehr viele. Es gibt Leute, die ein 
bisschen darüber wissen, aber, aber ich denke, die meisten wollen nichts davon wis-
sen. Viele mindestens.“ (Zeilen 364-366) 
Die Meinung der Deutschen über Zuwanderer wird laut Christian durch die Medien 
beeinflusst und generalisiert: 
„Ja. (...?) die normalen Leute. Die beurteilen dann die Leute irgendwie auch eben, so 
nach dem Fernsehen oder so, was da passiert. Wenn sie sehen, da die Türken etwas 
machen, dann meinen sie, es träfe auf alle eben. Ich hab’ in so einer kleinen Stadt ge-
wohnt, und da war’s irgendwie so.“ (Zeilen 368-371) 
„Ja, man wird irgendwie anders beurteilt, also nicht danach, wie man wirklich ist, 
sondern so, irgendwie nach den Medien, oder nach (...?).“ (Zeilen 373-374) 
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„Ich hab es auch in der Zeitung gelesen, dass z. B. irgendwie 80 % der Deutschen, ja 
vielleicht nicht so viele, aber sehr viele wenigstens z.B. größere Angst vor den Russen 
haben, weil da irgendwie die Mafia und so ist. Das sind nur ein paar Leute da, und ich 
meine, es ist nicht das ganze Land so, (sie) [es] sind nicht alle Russen so.“ (Zeilen 
378-381) 
Unterschiede im Verhalten und in der Erziehung 
Das Verhalten der Polen und die Erziehung findet Christian besser als in Deutsch-
land. Nach Christians Meinung ist die Erziehung in Polen etwas strenger als in 
Deutschland: 
„Etwas strenger, und sie sind, auch wenn man sich nicht kennt, dann sind sie irgend-
wie, finde ich, viel höflicher als z.B. hier manche.“ (Zeile 233-234) 
In Berührung mit Jugendlichen anderer ethnisch-kultureller Herkunft als deutsch o-
der polnisch werden von Christian die Begrüßung und das Kopftuch als große kul-
turelle Unterschiede wahrgenommen: 
„Ja. Begrüßen - es ist komisch, wenn die Türken, die Jungs sich manchmal küssen o-
der so, oder das mit den Kopftüchern, da sind dann schon ziemlich große Unter-
schiede, das hat aber dann irgendwie mit der Religion auch zu tun, bei denen, die es-
sen was anderes. Und viele sind auch ganz anders angezogen. Das hängt auch damit 
zusammen, ob sie Geld haben oder nicht.“ (Zeilen 243-247) 
Der deutsche Pass hat nur eine formelle Funktion 
Als Spätaussiedler besitzt Christian einen deutschen Pass und weiß die Vorteile zu 
schätzen, die ihm der deutsche Pass sichert:  
„Was der mir bedeutet? Ja, man hat vielleicht manchmal mehr davon Vorteile als jetzt 
die normalen Ausländer hier und, ja, man kann in mehr Länder fahren, z.B. als Pole 
hätte ich nicht die Möglichkeit. Ich meine, es ist schon was Tolles, aber (Pause, lang) 
ich bin vielleicht nicht ganz stolz darauf.“ (Zeilen 285-288) 
Christian fühlt sich als Pole bzw. eher als ein „Ausländer“ denn als ein Deutscher:  
„Als Pole, ich bin da geboren, ich habe da auch lange gelebt, ja, hier unterhalte ich 
mich auch also .. und ich bin oft mit den Polen zusammen. Ich fühle mich mehr dahin 
gezogen. Und ich fahre auch gern und oft dahin. Also (Pause). Ich meine, hier lebt 
man nur darum, weil das irgendwie [ein] wirtschaftlich besseres Land ist, und man 
kann auch mehr erreichen, also mit der Schule und so, da gibt’s halt diese Probleme, 
als Pole kann man nicht viel machen. Nicht jeder kann studieren, da muss man schon 
gut sein. Und Fahrgeld (mhm..), um weiterzukommen.“ (Zeilen 335-341) 
„Stimmt auch, ich fühle mich eher wie ein Ausländer als ein Deutscher, und ich glau-
be, so fühlen sich auch viele. Ich meine, vielen gefällt es hier, also man fühlt sich nicht 
so ganz als Deutscher.“ (Zeilen 299-301) 
Er behauptet, dass auch seine Freunde, die als SpätaussiedlerInnen in Deutschland 
leben, ähnlich empfinden: 
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„Denen geht es genauso.... (Pause), wenigstens die, die ich da, wo ich gewohnt habe 
und die ich kenne. Ich meine, über so was hat man sich schon manchmal unterhalten. 
Jeder will irgendwie jetzt eine Möglichkeit haben, auch dann nach Polen fahren. Jedes 
Jahr wenigstens es gerne machen.“ (Zeilen 303-306) 
Die Bedeutung von Religion und Tradition 
Christian ist katholisch, und sein Glaube sowie die katholische und polnische Tradi-
tion sind für ihn wichtig: 
„Ja, ich bin katholisch und bin streng katholisch erzogen worden. Und ich möchte 
auch, dass es so bleibt.“ (Zeile 389-390) 
„Das ist irgendwie, das muss für mich da sein, es ist etwas, das zugehörig ist. Und ich 
bin damit aufgewachsen, und ich möchte, dass es auch so bleibt, und ich würde [es] 
auch meinen Kindern weitergeben.“ (Zeilen 400-402) 
„Die Tradition bleibt dieselbe.“ (Zeile 419) 
Er besucht ziemlich regelmäßig die polnische Kirchgemeinde vor Ort: 
„Eigentlich schon, aber wenn ich samstags arbeite oder so, komme ich um 6 Uhr nach 
Hause [am] Sonntag, und dann schaffe ich nicht, sonntags so früh aufzustehen, aber 
sonst ja. Wenn ich hier bin, dann gehe ich meistens in die polnische Kirche.“ (Zeilen 
394-396) 
Gute und schlechte Seiten Deutschlands in den Augen Christians 
Den Wohlstand in Deutschland schätzt Christian sehr. Auf die Frage: „Was findest 
du in Deutschland gut“, antwortet er: 
„(überlegt) Die deutsche Mark vielleicht. (...?) An dem Land, dass das ganze Land so 
reich vielleicht ist, dass sie [es] irgendwie so erreicht haben, nach dem Krieg hatten 
sie ja gar nichts, und jetzt sind sie eines der reichsten Länder der Welt, ja, dass sie es 
irgendwie ja schaffen, das finde ich an dem deutschen Markt gut. Obwohl das tun auch 
nicht nur die Deutschen, sondern auch die Ausländer. Sonst, ja, die ganze Industrie 
hier, die Autos und die Sachen, die sie machen, das sind alles schon gute [Sachen].“ 
(Zeilen 432-437) 
Trotz materieller Reize Deutschlands und der guten Bildungschancen glaubt Chris-
tian, dass er sich in Polen besser fühlen würde:   
„Ja. Irgendwie in Polen würde ich mich besser fühlen vielleicht unter (die) [den] Leu-
ten, aber hier, hier ist es wieder, na ja - Deutschland ist so mehr Industriestaat als Po-
len, also die besseren Autos, und dann in den Schulen hat man mehr Möglichkeiten, an 
Computern was zu machen, oder... (Pause). Und das Land ist ein bisschen reicher, a-
ber die Leute selbst gefallen mir dort besser, kann mich dort auch besser mit den Leu-
ten verständigen.“ (Zeilen 549-553) 
 223
Diskriminierung von ‚Ausländern’ in manchen Diskotheken  
Christian findet in Deutschland schlecht, wie „Ausländer“ behandelt werden, was er 
am Beispiel einer Diskothek schildert: 
„Ja, z.B., das ist so unterschiedlich, manchmal zwischen Deutschen und Ausländern, 
in manche Diskotheken kommt man als Ausländer nicht rein, auch als Pole oder so. 
Obwohl man jetzt den deutschen Ausweis hat oder so, kommt man in einige Diskothe-
ken nicht rein.“ (Zeilen 441-443) 
„Weil man eben Pole ist. Mir hat man das richtig ins Gesicht gesagt, 'du bist ein Pole 
und kommst hier nicht rein'.“ (Zeilen 445-446) 
„Es gibt auch hier in Bielefeld so 'ne Diskothek.“ (Zeile 448) 
„‘Micado‘.“ (Zeile 450) 
Wie Christian bemerkt, ist auch eine polnische Diskothek in Deutschland nicht un-
problematisch: 
„Aber das sieht man auch an der polnischen Diskothek jetzt, die ist nicht so in Ord-
nung, fast jedes Mal gibt es da irgend etwas, Schlägereien (...?).“ (Zeilen 453-454) 
Nach der Fremdwahrnehmung Christians seien deutsche Jugendlichen in den Disko-
theken „nicht so aggressiv“, dagegen fangen manche jugendlichen Spätaussiedler 
Schlägereien in den Diskotheken an: 
„Ja, die sind eben nicht so aggressiv, die Deutschen, mindestens die wenigsten, die le-
ben eher, ja die gehen in die Diskotheken, ja, sich auszuruhen, auch so vielleicht ein 
Bier trinken oder so. Es gibt Leute, die gehen dahin, nur sich zu schlagen oder so, um 
Streit anzufangen und so. Das ist eben öfters bei den Polen oder bei den Russen, aber 
auch bei den Ausländern so.“ (Zeilen 457-461) 
Christian erkennt Unterschiede zwischen einer Diskothek in Deutschland und in Po-
len. In Deutschland, meint er, geht es viel ruhiger zu. Es dauert, bis sich die jungen 
Leute auf die Tanzfläche trauen: 
„Ja, die meisten nehmen Platz dann auch. Ich meine, man kennt das auch aus Polen, 
dass die Leute oft und viel amüsieren [sich amüsieren]. Was man von den richtig deut-
schen Diskos nicht sagen kann. Also, wir waren in Diskotheken, die waren nicht grö-
ßer als diese Polen-Diskothek da, da waren viele Leute, und die meisten, die standen 
nur da, die haben nicht getanzt, und die haben gewartet, bis die anderen (....?).“ (Zei-
len 463-467) 
Dagegen wird in Polen die Tanzfläche gleich besetzt: 
„Da geht man [hin], um miteinander zu tanzen.“ (Zeile 469) 
Und auch nach der Aussiedlung sind die Diskotheken in Polen immer noch attraktiv 
für Christian: 
„... weil die Leute kommen nicht dahin, nur um ein Bier zu trinken oder um zuzugu-
cken, sondern die meisten gehen dahin, um nur zu tanzen.“ (Zeile 471-472) 
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In Polen wird auch als Paar getanzt, was neue Kontakte ermöglicht: 
„Mehr zusammen. Das hängt davon ab, was für eine Musik läuft, ja, aber die meisten 
tanzen da zusammen, was man hier eher sehr selten sieht. Wenn man hier in die Dis-
kothek geht, tanzen fast nie Leute als Paar oder so zusammen, aber in Polen sieht man 
das schon öfter.“ (Zeilen 586-588) 
In der Diskothek, aber auch in den Sommerferien, die Christian seit drei Jahren in 
Polen an der Ostsee oder auch in Masuren verbringt, kann man, so Christian, leicht 
neue Kontakte knüpfen:  
„Ja oft. Und mir passiert es sehr oft auch, z.B. in Sommerferien, also wenn ich ir-
gendwohin fahre, und dann am Meer, wenn man da ist, da sind meistens so Leute aus 
ganz Polen oder auch aus Deutschland viele, da lernt man schon viele kennen.“ (Zei-
len 590-592) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen am OS  
Das Oberstufen-Kolleg sieht Christian als eine besondere Schule, in der das Zu-
sammenleben der KollegiatInnen gut verläuft und alle offener miteinander umgehen: 
„Auch, weil es gibt auch ziemlich viele Leute, vielleicht die Mehrheit, die irgendwie 
Ausländer sind oder so, oder Leute, die aus anderen Ländern kommen. Ja - und die 
verstehen sich auch gut, obwohl das alles vermischt ist.“ (Zeilen 492-494) 
„.... Das macht auch irgendwie der Unterricht so, weil man muss mehr sagen. Und 
(Pause) aber, dass sie offener sind, finde ich schon. Und im Unterricht ist [es] ja oft 
so, na ja, da müssen die Leute [ein] bisschen offener sein. Sonst musste man sich nur 
melden und jetzt die Antworten sagen, auf der Schule [meint die vorherige Schule]. 
Und hier darf man immer seine freie Meinung sagen.“ (Zeilen 86-90) 
In Kontakten am Oberstufen-Kolleg empfindet Christian weniger Abgrenzungen 
zwischen KollegiatInnen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft, als dies 
noch auf seiner vorigen Schule der Fall war: 
„In meiner alten Schule war es so, dass z.B. Türken waren immer zusammen in den 
Pausen. Sie gingen immer zusammen irgendwohin weg oder standen alle zusammen, 
unterhielten sich auch nur Türkisch, und dann bei den Polen war es auch so, und die 
Deutschen waren auch so untereinander.“ (Zeilen 78-81) 
Es gibt KollegiatInnen, so Christian, die die Unterrichtspausen in ihren kulturellen 
Kreisen verbringen; er empfindet es aber nicht, als ob sie sich von anderen Kollegia-
tInnen abgrenzen wollten:  
„Doch, man sieht, dass die Leute, dass sich also bestimmte Leute kennen, die die Pau-
sen immer zusammen verbringen. Es gibt so Gruppen, und das sieht man auch, dass es 
Unterschiede gibt. Z.B., ja, weiß ich nicht. Kann man sagen, es ist irgendwie so, dass 
die anders gekleideten Leute vielleicht sitzen woanders und, aber es gibt schon Grup-
pen und Aufteilung zwischen Leuten hier. Das ist überall, denke ich, so.“ (Zeilen 62-
66) 
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„.... z.B. bei Türken miteinander sitzen, oder die andern, aber nicht immer, es ist nicht 
bei allen so.“ (Zeile 68-69) 
„Ja, aber weniger als [an] anderen Schulen vielleicht. Manchmal schon. Aber die 
Leute sind viele Ausländer offener (?) und unterhalten sich auch die Ausländer öfter 
mit den Deutschen, halten auch zusammen. Hier ist das ein bisschen anders, denn hier 
hilft man sich auch gegenseitig, ich meine mit den Hausaufgaben, oder so, das machen 
dann aus dem Kurs viele zusammen und so. Ich meine, zu mir kommen auch manchmal 
Deutsche, oder ich bin jemand, der nach den Hausaufgaben fragt. Früher war das bei 
mir nicht so.“ (Zeile 497-502) 
In der Cafeteria sitzen alle „eher gemischt“: 
„Eher gemischt, aber es gibt noch Leute, die da zusammensitzen. Aber ich würde sa-
gen, eher gemischt.“ (Zeilen 72-73) 
Doch außerhalb des OS sind die Menschen, laut Beobachtungen Christians, in eige-
nen ethnisch-kulturellen Kreisen zusammen: 
„Ich würde sagen, außerhalb sind alle irgendwie (.....?) auch zwischen eigenen Leu-
ten. Das sieht man auch meistens auf der Straße oder so ... Da sitzen irgendwie Polen, 
die gehen dann alle zusammen, die Türken auch immer mit den eigenen Leuten.“ (Zei-
len 505-507) 
Christian kann die Menschen verstehen, denn dies tut auch er: 
„Dass sie sich vielleicht mit ihren eigenen Leuten besser fühlen. Und das geht mir 
auch eigentlich auch so. Es hängt mit der Nationalität, mit der Sprache... (Pause).“ 
(Zeilen 510-511) 
Wenn sich Jugendliche türkischer Herkunft in den Unterrichtspausen am Oberstufen-
Kolleg auf Türkisch unterhalten, findet Christian dies „normal“, und es würde ihn 
nur dann stören, wenn er in deren Gruppe wäre: 
„Nein. Weil, wenn sie zusammen mit mir wären und sich dann Türkisch unterhielten, 
dann vielleicht schon. Aber wenn sie untereinander sind, finde ich [es] normal. Ich 
meine, ich mache es auch, wenn ich mit Polen bin, (dann) [dass] ich mich mit denen 
[dann] auf Polnisch unterhalte.“ (Zeilen 329-332) 
Polnisch: die bevorzugte Sprache  
Wenn Christians GesprächspartnerIn aus Polen stammt, spricht er Polnisch, denn die 
Sprache ist ihm als Muttersprache vertrauter als Deutsch:  
„Ja. Wenn ich weiß, dass jemand Pole ist, dann rede ich mit ihm meistens nur Pol-
nisch.“ (Zeile 5) 
„Ja, doch, und es (bleibt bei) [fällt] mir leichter Polnisch zu reden als Deutsch. Beim 
Deutschen muss ich immer etwas überlegen, bei Polnischen kommt das von selber, und 
ich muss ja nicht viel überlegen, dass ich nicht einen Fehler mache oder so. Es ist 
schon anders.“ (Zeilen 7-9) 
 226
Christian unterhält sich auch mit seinen Eltern auf Polnisch: 
„Ja, auf Polnisch. Das tun alle irgendwie. Obwohl, ich kenne Leute, welche über zehn 
Jahre in Deutschland sind, auch aus Polen oder so, und die reden auch Polnisch zu 
Hause. Außerdem meine Eltern - also mein Vater, da sind auch viele Polen, und sie 
reden meistens so Polnisch. Er versteht nur soviel (auf deutsch), dass er sich da mit 
[dem] Meister unterhalten kann - und, ja er versteht nicht so viel, und meine Mutter, 
die sitzt nur zu Hause, und die kann auch nicht so viel, die versteht schon was, aber mit 
dem Reden ist [es] nicht so.“ (Zeilen 122-128) 
Da der Freundeskreis der Eltern polnisch ist, gibt es auch für Christian viel Gelegen-
heit, Polnisch zu sprechen: 
„Meine Eltern irgendwie, weil es gibt genug Polen oder so, wir sind meistens mit Po-
len befreundet. Wir haben auch viele Freunde, so Leute, die wir von überall her ken-
nen, Vater von der Arbeit oder von der Kirche aus.“ (Zeilen 514-516) 
Polnische Sprache und Kultur und die Wahl der Partnerin 
Für Christian spielen bei der Wahl seiner Lebenspartnerin die polnische Sprache und 
polnische Lebensgewohnheiten eine relevante Rolle: 
„Ich würde mir eher eine polnische wünschen, weil ich meine, sie kennt viele Sachen, 
z.B. das Essen oder was weiß ich, viele Gewohnheiten, welche Polen haben, die kennt 
das genau. Und das würde mir viel leichter fallen, mit meiner Frau sich Polnisch zu 
unterhalten als jetzt.“ (Zeilen 219-222) 
Laut Christian gibt es viele Unterschiede im Bereich der Gewohnheiten zwischen 
Deutschen und Polen: 
„Ja, ich denke, bestimmt. Selbst z.B. bei der Kindererziehung oder (weiß) [was] weiß 
ich, beim Essen zum Beispiel, was wir essen ... Ich denke schon, dass es viele Unter-
schiede [gibt], denn das ist ja eine ganz andere Nationalität.“ (Zeilen 225-227) 
Unterrichtspausen am OS  
Christian nutzt seine Unterrichtspausen für das Lernen, geht in den Computerraum 
oder auch essen in die Universitätsmensa bzw. in die Cafeteria.  
„... Manchmal gehe ich auch essen oder sitze auch in der Cafeteria.“ (Zeilen 545-546) 
„Jetzt z.B. gehe ich essen oder in die Cafeteria oder manchmal habe ich gar keine 
Pause (lacht). Aber sonst, z.B. in der Kursphase oder so, ja dann öfters im Computer-
raum mache ich da was, denn wir machen Informatik, und dann mache ich da was für 
mein[en] Kurs, oder ich setze mich oben auf einen Weg und lerne irgend etwas für den 
Unterricht, der nach der Pause kommt, Spanisch oder so. Je nachdem, was für ein Tag 
es ist.“ (Zeilen 37-41) 
Keine Besuche des Literaturcafés 
Christian war noch nicht im Literaturcafé: 
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„Weiß ich nicht, ich habe nie jemanden gefunden, der dahin wollte, und allein habe 
ich mich irgendwie auch nicht getraut - oder so.“ (Zeilen 531-532) 
Christian nimmt zwar wahr, dass sich oft KollegiatInnen türkischer Herkunft im Li-
teraturcafé aufhalten: 
„Das schon, aber das ist schon irgendwie so, dass da öfters mal mehr Leute aus der 
Türkei rumsitzen und so.“ (Zeile 538-539) 
Den Grund kann Christian nicht erklären. Er vermutet aber, dass das Rauchverbot im 
Literaturcafé der Grund sein könnte, warum viele doch die Cafeteria bevorzugen:  
„Weiß ich nicht, ich habe [mich] mit Leuten darüber nicht unterhalten. Eigentlich, die 
meisten sitzen ja dann auch in der Cafeteria, da können sie rauchen und so. Weil sie 
dort rauchen können und so.“ (Zeilen 541-543) 
Anmerkungen zum weiteren Biographieverlauf Christians 
Nach dem Abschluss des OS hat Christian eine Polin geheiratet, und die Familie hat 
bereits einen Nachwuchs.  
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Dragica 
„Meine deutschen Freunde, würde ich mal sagen, sind auch die meiste Zeit auch mit 
Ausländern zusammen; also unterscheiden sie sich auch ein bisschen von den ganz 
extremen Deutschen, würde ich jetzt sagen“ 
Dragica ist zum Zeitpunkt des Interviews 18 Jahre alt. Sie kam vor 6 Jahren aus Ma-
zedonien nach Deutschland. Gleich am Anfang des Aufenthaltes in Deutschland lern-
te sie in der Schule und in der Umgebung, in der sie wohnte, viele deutsche Schüle-
rinnen und Schüler kennen. Erst, als sie sich in Deutschland etwas eingelebt hatte, 
fand sie eine intensivere Verbindung zu mazedonischen Jugendlichen. Zur Zeit bil-
den ihre mazedonischen FreundInnen den größten Teil ihres Freundeskreises, zu dem 
noch andere ausländische Jugendliche und nur wenige Deutsche zählen.  
Als Dragica im Wintersemester 1995 ihre Ausbildung am Oberstufen-Kolleg begann, 
machte sie viele neue Bekanntschaften. Intensivere Kontakte hat sie hier mit Kolle-
giatinnen und Kollegiaten ausländischer Herkunft. 
Dragica war zu Beginn des neuen Schuljahrs öfter im „Internationalen Literaturcafé“ 
anzutreffen, so lernte auch ich sie dort kennen. In spontanen Situationen unterhielten 
wir uns über die neue Schule, über Freundschaften, Religionen, Sprachen und über 
den Alltag, der für sie, seitdem sie in Deutschland lebt, ein anderer ist, als sie ihn in 
ihrem Herkunftsland gelebt hatte. Um ein Stückchen Zuhause zu finden, verbringt 
Dragica ihre Freizeit meistens mit mazedonischen Jugendlichen. Mit ihnen kann sie 
einige Selbstverständlichkeiten aus ihrer Heimat ausleben, wie z.B. die Art und Wei-
se, Feste zu feiern, Verhaltensweisen der Menschen untereinander, tradierte Werte, 
die mit dem religiösen Hintergrund zusammenhängen, und nicht zuletzt die Kom-
munikation in der Muttersprache. All dies stellt für Dragica eine vertraute Welt dar, 
in der sie sich wohl fühlt, jedenfalls wohler als in der Welt der meisten deutschen Ju-
gendlichen, die sich nach anderen, ihr fremden Lebensstilen orientieren. 
Nur mit wenigen deutschen Jugendlichen hat Dragica noch Kontakte. In ihrem 
Freundeskreis sind nur solche deutsche Freunde, die selbst Interesse an der mazedo-
nischen Sprache und Kultur haben und sich nach den Orientierungsmustern der ma-
zedonischen Mehrheit in der Gruppe richten. 
Dragica ist ein sensibles und einfühlsames Mädchen, das auf andere zugeht, beson-
ders auf diejenigen, die Probleme haben. Sie ist sehr hilfsbereit und offen gegenüber 
anderen KollegiatInnen. 
Ihr Habitus deutet auf eine subtile Persönlichkeit hin. Sie trägt gepflegte, überwie-
gend klassische Kleidung. In der nonverbalen Kommunikation sind bei Dragica ein 
nettes Lächeln, das sie beim Vorbeigehen ausstrahlt, wie auch herzliche Begrü-
ßungsküsse und Umarmungen unter ihren Freundinnen und Freunden charakteris-
tisch. 
Zu mir hat Dragica einen vertrauensvollen Kontakt. Wir lernten uns gleich zu dem 
Beginn ihrer Ausbildung am Oberstufen-Kolleg kennen. Zu dem Interview war sie 
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sofort, nachdem ich sie darauf ansprach, bereit. Sie erzählte gern und suchte im Ge-
spräch geeignete Beispiele, um die Aussagekraft der Äußerungen zu erhöhen. Zu den 
gestellten Fragen kamen ihr viele Gedanken, so dass sie oft ihre Sätze nicht vollstän-
dig zu Ende sprach, um neue Gedanken mit einfließen zu lassen. 
Während des Interviews habe ich nicht ein einziges Mal den Eindruck gewonnen, 
dass sich etwa ihre Stimme und ihr gesamtes Kommunikationsverhalten aufgrund der 
Interviewsituation verändert hätten. 
Freunde 
Dragica hat Freunde aus unterschiedlichen Kulturen, u.a. aus ihrer Heimat Mazedo-
nien, aus der Türkei, aus Italien und aus anderen Ländern. Deutsche Freunde hat sie 
wenige. In ihrem Freundeskreis überwiegend ausländische Freunde: 
„Ich habe deutsche Freunde, aber mehr ausländische. Am meisten eben so aus Maze-
donien, dann aus der Türkei, hier zumindest so. Das war eben so, würde ich mal sa-
gen. Aus Italien auch ein bisschen. Ja, Deutsche haben wir schon erwähnt... aber, ich 
weiß nicht... 
Also ausländische sind auf jeden Fall viel, viel mehr. Ich könnte sie gar nicht zählen. 
Aber Deutsche kommt höchstens sagen mal eine Handvoll.“ (Zeilen 26-33) 
Dragica hatte zwar am Anfang ihres Aufenthalts in Deutschland (seit 1989 in 
Deutschland) besonders in ihrer vorherigen Schule mehrere deutsche Freunde. Im 
Laufe der Zeit hat es sich ergeben, dass sie mehr Kontakte zu mazedonischen Ju-
gendlichen fand: 
„Erstens, als ich gekommen bin, hatte ich mehr deutsche Freunde von der Schule aus 
und der Umgebung; war so und dann kam ich zufällig eben ... hab’ ich zufällig mehr 
mazedonische Leute kennengelernt, und dann kam das einfach so ... jeder hat sich so 
ein bisschen entfremdet und so ... ich fühle mich einfach bei meinen Leuten ein biss-
chen wohler.“ (Zeilen 35-38) 
Die Kontakte mit den deutschen Freunden nahmen ab, weil sie vermutlich ihre An-
dersartigkeit in Beziehungen zu Deutschen bemerkte und diese mit ausländischen 
Freunden, insbesondere mit ihren Landsleuten, besser ausleben konnte. Wärme, Ak-
zeptanz, mehr Respekt und Toleranz sind Attribute, die sie schließlich mehr mit ih-
ren FreundInnen eigener bzw. anderer ausländischer Herkunft verbinden als mit den 
deutschen FreundInnen: 
„Hm... dieses gewisse Freundliche... etwas so ein bisschen anders sein, nicht ganz 
kalt, würde ich mal sagen, weil ich weiß jetzt nicht, wo... ob überall so in Deutschland 
ist. Aber auf jeden Fall, man versteht es einfach anders zu sein, von woanders her, .... 
und mehr Respekt haben für den anderen Mensch und dass das akzeptiert wird. Wenn 
man... wenn man etwas anderes..... wenn man etwas anderes ist, z.B. wenn die Familie 
etwas anderes macht oder so tut, vielleicht von der Religion her und so.... eben.... wie 
soll ich sagen?“ (Zeilen 45-50) 
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„Mehr Toleranz auf jeden Fall und bei Deutschen ist so nicht.... zumindest sage ich 
das nicht.... nachvollziehen können. Z.B. bei uns ist das mehr so traditionsverbunden 
und .... immer schon gewesen, dass man fest für einander ist. Und bei denen sind die 
kalt, herzlos, würde ich mal eher sagen. O.K., ganz freundlich schon, aber bis zum ge-
wissen Maß.“ (Zeilen 54-57) 
Dragica teilt Deutsche in zwei Gruppen. Zu der einen Gruppe gehören diejenigen, 
die mit AusländerInnen zusammenkommen. Die zweite Gruppe bilden laut Dragica 
sogenannte „extreme Deutsche“, die verschlossen, egoistisch und nicht offen für 
Kontakte mit AusländerInnen sind: 
„Meine deutschen Freunde, würde ich mal sagen, sind auch die meiste Zeit auch mit 
Ausländern zusammen; also unterscheiden sie sich auch ein bisschen von den ganz ex-
tremen Deutschen, würde ich jetzt sagen.... Aber ich hatte auch schon Kontakte eben 
mit.... Deutschen, die ganz wenig mit Ausländern zu tun hatten... und das war schon 
ein bisschen.... wie soll ich sagen.... nicht streng, sondern.... jetzt fällt mir das Wort 
nicht ein. 
Ja, so ungefähr.... konserviert. Sie sind konserviert. Die sind.... die tun sich nicht auf-
schließen z.B..., sehr zurückhaltend, mehr egoistisch und so....“ (Zeilen 62-71) 
In Dragicas Freundeskreis sind Deutsche, die mit AusländerInnen gern ihre Zeit ver-
bringen. Sogar ihre beste Freundin ist eine Deutsche. Bei ihr muss sich Dragica nicht 
nach deutschen Selbstverständlichkeiten verhalten, das heißt, sie braucht sich nicht 
vor ihrem Besuch anzumelden. Außerdem wird sie gastfreundlich und nicht als 
„Fremde“ empfangen: 
„Ich kann z.B. auf die jederzeit zählen, würde ich mal sagen. Ich könnte jederzeit. Sie 
ist jede Zeit für mich da. Ich muss mich z.B. nicht immer bei ihr vorher anmelden und 
sagen: ‚Ich komme jetzt und so... und irgendwie‘: Ich kann dahin ganz locker hinkom-
men, und wenn ich da bin, dann werde ich auch dann also gastfreundlich empfangen 
und nicht erst sagen: ‚Warum hast Du vorher nicht Bescheid gesagt, dass wir Besuch 
kriegen?‘ Also die betrachten mich als ein Stück von ihrer Familie, dass ich eben nicht 
so ganz fremd für die bin, wenn ich da bin; dann freuen sie sich ganz offen.... für 
mich....“ (Zeilen 77-83) 
In Dragicas Kulturkreis ist es selbstverständlich, dass man sich als Gast vor dem Be-
such nicht anmelden muss. Die Gastgeber freuen sich über jeden Besuch, und eine 
herzliche Gastfreundschaft ist dort an der Tagesordnung, berichtet Dragica. 
Für sie haben diese Verhaltensweisen, was die Gastfreundschaft anbelangt, tiefe 
Wurzeln in ihrer Herkunftsgesellschaft, und sie werden bei ihr, wie sie behauptet, 
stets bleiben: 
„Wenn ich irgendwann eine Tochter haben sollte und meine Tochter ihre Freundin 
mitbringt..... und so...., dann würde ich mich freuen darüber, würde ich sie so als einen 
Teil so von meiner Familie betrachten...“ (Zeilen 90-92) 
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Dragica findet es auch nicht kompliziert, wenn jemand sie spontan besucht. Auch, 
falls sie nicht zu Hause anzutreffen wäre, könnten ihre Freunde einfach eine Weile 
bei den Eltern bleiben und sich mit ihnen oder auch mit den Geschwistern unterhal-
ten: 
„Ja. Die können auch jederzeit vorbeikommen. Es ist ja nicht so.... auch wenn ich 
nicht da bin, dann wenn sie wollen, können sie da noch bleiben.... sich mit meinen El-
tern unterhalten, oder mit meinen Geschwistern. Das machen sie auch.... aber.... oder 
gleich wieder zurückkommen, wenn sie möchten.“ (Zeilen 94-97) 
Besuche bei deutschen Freunden werden normalerweise vorher angekündigt. Nur bei 
ausländischen Freunden kann Dragica jederzeit vorbeikommen. 
„Ich kann dahin gehen. Es ist kein Problem.... Aber die meisten.... aber meistens ist so: 
Man muss schon kurz vorher anrufen, ob es denn passt und so. Wenn es denn nicht 
passt, dann ist es O.K.... Bei meiner ausländischen Freundin, .... manchmal auch nicht 
passt.... wenn ich sie zu Hause nicht antreffe und so.... aber das ist bei mir nicht so 
schlimm.... Bei den anderen, würde ich eher sagen, die empfinden das als unange-
nehm, wenn ich da einmal aufkreuzen würde.“ (Zeilen 100-104) 
Dragica hat zwei Freundeskreise. Zu dem einen gehören überwiegend ausländische 
Kollegiatinnen und Kollegiaten, mit denen sie ihre Unterrichtspausen oder Frei-
blöcke verbringt oder gemeinsame Kurse besucht. Zu dem anderen Freundeskreis 
gehören vor allem Jugendliche mazedonischer Herkunft und einige Deutsche, die 
sich auf die mazedonische Kultur einlassen wollen, berichtet Dragica: 
„Ja, fast alle sind aus Mazedonien. Ich kann mich nicht dran erinnern, dass jemand 
anders.... also es kommt immer jemand dazu.... aber.... so die gewisse Personen, die 
drin sind, die bleiben dann auch....“ (Zeilen 124-126) 
„Ja. O.K. Ich habe jetzt deutsche Freunde, die fast genauso sind. Ich habe jetzt z.B. 
mehr Kontakte zu meiner mazedonischen. Es liegt erst mal daran, dass wir eben.... 
mehr Zeit für einander finden oder vielleicht irgendwie in der Nähe wohnen oder so.... 
und mit meinen deutschen Freunden eben, dass sie vielleicht anderes machen, andere 
Verpflichtungen haben, kommt das mit der Zeit nicht so hin.... wir treffen uns eben sel-
tener.... aber so sehr unterscheiden sie sich da nicht.“ (Zeilen 136-141) 
Auch wenn Dragica schließlich meint, dass sich die deutschen Freunde von den ma-
zedonischen nicht sehr unterscheiden, gestaltet sie ihre Freizeit, insbesondere die 
Wochenenden, mit Freunden mazedonischer Herkunft. 
Freizeit 
Dragica verbringt ihre Freizeit außerhalb des Oberstufen-Kollegs hauptsächlich mit 
ihren mazedonischen Freunden. Am Wochenende unternimmt sie selten etwas mit 
Freunden vom Oberstufen-Kolleg, weil es schwierig wäre, meint die Kollegiatin, alle 
Freunde zusammenzubringen. Außerdem haben ihre ausländischen Freunde ihre ei-
genen Freundeskreise, und da könnte es auch zu Unstimmigkeiten kommen, be-
fürchtet sie: 
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„Weil jeder hat.... die sagen noch.... Ausländer noch seinen eigenen Freundeskreis.... 
und dann.... es würde denen, glaube ich, überhaupt nichts ausmachen, wenn ich ab 
und zu mitkommen würde, aber ich habe ja auch meinen Freundeskreis...  und so.... 
das würde nicht also nicht ganz gut klappen, weil jeder hat dann.... in seinem Leben 
noch mehr Freunde, und bis man die zusammenbringt...., vielleicht verstehen sie sich 
auch alle nicht so. Nur so ab und zu, wenn man mit jemand mitgeht.... ist vielleicht....“ 
(Zeilen 113-119) 
Bei der Gestaltung der Freizeit mit mazedonischen FreundInnen spielen die ortho-
doxe Kirche, in der sie Mitglied ist, und ein mazedonischer Verein eine relevante 
Rolle: 
„Von der Kirche aus jetzt? Hauptsächlich wird das so organisiert, dass eben unsere 
Religion hier weitergeführt werden kann, dass eben z.B. für Weihnachten - das spielt 
bei uns keine sehr große Rolle - eben für Ostern, dass wir hingehen können oder auch 
die kleineren anderen. Sonst wird einmal im Jahr versucht, so eine größere Feier zu 
machen.... dass wir dahin gehen können, aber da kommt noch hinzu, dass wir eben ei-
nen mazedonischen Klub haben, und der übernimmt die ganze Feiern und alles drum 
und dran, damit sich eben die mazedonischen Leute treffen können.“ (Zeilen 165-171) 
Dragica fährt oft mit ihren Geschwistern und FreundInnen zu mazedonischen Festen 
oder Feiern, die überall in Deutschland stattfinden. Sie erzählt mit Begeisterung von 
solchen Treffen, bei denen „auf mazedonisch“ gefeiert wird: 
„Jetzt, das letzte Wochenende? Ich war in Mannheim. Ja, ich habe erst mal Bekannte, 
einen Bekannten besser gesagt, besucht, und dann sind wir abends auf einer mazedoni-
schen Feier gewesen, und am nächsten Tag bin ich zurückgefahren. Ich bin mit mein-
em Bruder hingefahren.“ (Zeilen 3-7) 
„Jetzt Feste so wie diese Feier, wie ich sagte.... Eigentlich ja. Wenn nicht hier in Biele-
feld, dann eben in einer anderen Stadt.... dann feiern wir eigentlich sehr oft. Also mit 
meinen Freundinnen auf jeden Fall. Wir sind fast jedes Wochenende irgendwo unter-
wegs: mal nach Hannover, mal nach Dortmund oder die Städten, die dazwischen ir-
gendwo sind.... und so....“ (Zeilen 175-178) 
„Auf Mazedonisch“ feiern bedeutet für Dragica, viel mazedonische Volksmusik zu 
hören und viel zu tanzen: 
„Da wird sehr viel getanzt. Hauptsächlich kommen die Leute ja da, um zu tanzen und, 
wenn da etwas anderes veranstaltet wird.... und so.... etwas kulturmäßig.... es wird 
auch zugeguckt...“ (Zeilen 182-183) 
„Ja, mazedonische Volksmusik wird gespielt. Man versucht auf jeden Fall aus Maze-
donien eine Gruppe hinzubringen, weil das die Leute eher lockt und so.... man freut 
sich vielleicht mehr.... Aber es gibt schon in Deutschland mazedonische Gruppen, die 
sich mit der Zeit zusammengefunden haben. Manche können auch ganz gut singen.... 
Werden die auch geholt, wenn.... wenn z.B. das Geld fehlt, jemand aus Mazedonien 
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einzufliegen und so.... oder einfach nur so, damit es ein bisschen anders ist.“ (Zeilen 
190-195) 
An manchen Wochenenden, wenn es keine Feier gibt, macht Dragica gemeinsam mit 
ihren Freunden einen Rundgang durch die Bielefelder Cafés oder besucht eine deut-
sche Diskothek am Ort oder in einer anderen Stadt: 
„Ja, wenn eben keine.... nirgendwo eine Feier ist.... oder wenn mir, sagen wir mal, ei-
ne Feier zu langweilig ist.... ich weiß, ich treffe da immer dieselben Leute, und ich ha-
be dieses Wochenende unheimlich Lust darauf, dann gehen wir in die Cafés, die hier in 
Bielefeld sind und so.... oder in eine Disko auch in eine andere Stadt.... das kann auch 
mal ganz gut werden..“ (Zeilen 197-200) 
Die Diskos in Deutschland gefallen ihr sehr, da sie viele Alternativen bieten, meint 
Dragica. Die unterscheiden sich von den Diskotheken in Mazedonien kaum, sagt sie. 
Ihr fällt dazu nur ein, dass im Sommer manche Diskos in Mazedonien draußen statt-
finden. In den einen wird mehr Volksmusik gespielt, in den anderen viel ausländi-
sche Musik. Man kann sich auswählen, welche Disko man besuchen möchte: 
„O.K. Bei uns in Mazedonien ist ja nicht so, dass nur Volksmusik gehört wird. Es gibt 
meistens Cafés da, da werden auch Bands geholt, und dann kann man tanzen bis zum 
Umfallen, aber es gibt natürlich auch Diskos, wo ausländische Musik eben gehört 
wird....“ (Zeilen 204-206) 
Zu den gemeinsamen Unternehmungen mit FreundInnen gehören außer Feiern und 
Diskos sportliche Aktivitäten, wie beispielsweise Schlittschuhlaufen und Rollschuh-
fahren oder Basketball. Seitdem Dragica am Oberstufen-Kolleg ist, findet sie leider 
wenig Zeit, diesen Hobbys nachzugehen. 
Dragica liebt es auszugehen, und sie verbringt ihre Freizeit meistens mit FreundIn-
nen zusammen. Wenn sie allein ist, liest sie gerne, und zwar „alles, was ihr unter die 
Finger kommt“. Mal ist es ein Buch, mal eine Zeitung oder eine Zeitschrift. Oft greift 
sie zu den mazedonischen Zeitungen, die ihr Vater abonniert hat, oder sie lässt sich 
welche aus Mazedonien bringen, falls jemand gerade hinfährt und bald nach 
Deutschland zurückkommt: 
„Ja. Also mein Vater hat zwei Zeitungen abonniert, und die werden so gut es geht re-
gelmäßig geliefert, und die lese ich auch ganz gerne oder ich lasse mir von jemanden, 
der gerade nach Mazedonien fährt oder.... schnell wieder zurückkommt oder so, Zei-
tungen bringen oder so...“ (Zeilen 231-233) 
Dragica fährt auch selbst mindestens einmal im Jahr nach Mazedonien. Was ihre 
Pläne angeht, sind es oft Träume von den nächsten Ferien in ihrer Heimat: 
„Ich fahre nach Mazedonien eben so oft es geht. Früher bin ich im Winter gefahren. 
Jetzt geht es nur im Sommer.“ (Zeilen Zeile 250) 
Mazedonien, Deutschland und die Identität 
Dragica hat in Deutschland Heimweh nach ihrem Herkunftsland Mazedonien. 
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Und was zieht sie dorthin? 
„Hm... Ich weiß nicht.... Es ist eben einfach das Land.... Es ist.... Es zieht mich einfach 
dahin.... Vielleicht Leute auch ein bisschen.... ich weiß nicht, ob meine Familie mich 
dahinzieht, .... aber .... auf jeden Fall Leute.... Das ist eine Atmosphäre da.... das kann 
man nur wissen, wenn man da gewesen ist oder gelebt hat, das muss man spüren. Es 
ist schon ein bisschen anders als hier in Deutschland, weil hier in Deutschland 
herrscht so eine strikte Ordnung und so.... und nicht anders. Es wird alles geregelt. Bei 
uns geht’s ein bisschen chaotischer zu. Vielleicht gefällt mir das hier nicht.... Im Som-
mer, da merkt man, dass das eben richtig Sommer ist, so Natur da ist.... es gibt diese 
Geräusche, die man tagsüber hört. Hier hört man überhaupt, dass sie vorbeifahren....“ 
(Sie meint Autos.) (Zeilen 254-261) 
Ein großer Teil von Dragicas Verwandtschaft lebt zwar in Mazedonien, jedoch sind 
die Kontakte mit der Verwandtschaft dort etwas schwierig geworden, denn sie sind 
durch etwas Neid seitens der Verwandten gekennzeichnet. 
Dieser Neid ist laut Dragica wirtschaftlich begründet, indem die mazedonischen 
Verwandten Dragica und ihrer Familie zu spüren geben, dass es in Deutschland viel 
einfacher zu leben sei. 
Trotz der manchmal schwierigen Kontakte zu den Verwandten in Mazedonien er-
zählt Dragica mit Begeisterung von ihrem Herkunftsland und von den dort lebenden 
Menschen. Im Vergleich zu Deutschland äußert sie sich dazu folgendermaßen: 
„Hier herrscht ein gewisser Luxus, würde ich mal sagen, gegenüber anderen Ländern. 
Hier gibt es von allem genug, würde ich mal sagen, auch zu viel. Aber unten... unten 
gibt es auch genug, z.B. zum Essen, zum Trinken und alles. Unten geht das alles viel 
lockerer zu, z.B. wenn ich in einen Laden gehe, egal wo in der Stadt oder so.... oder 
auch im Dorf, und die kennen mich da von ein paar Male sehen, z.B. im Moment habe 
ich kein Geld, dann sagen die: ‚Ach, bring’ das nachher vorbei....‘ oder so.... Es ist 
so.... das ist eben so, dass man nicht gefesselt ist an irgendetwas.... ein Gesetz.... das 
eben das und das regelt. Unten sind die Leute ein bisschen menschlicher, würde ich 
mal sagen. Sie sehen nicht.... die denken nicht nur an sich.... die versuchen das Leben 
zu nehmen.... nicht einfach so Karriere machen, das machen und so...“ (Zeilen 275-
284) 
Inzwischen merkt Dragica den Unterschied des Lebens in Deutschland und in Maze-
donien deutlich. Sie findet, dass die Menschen in Mazedonien andere Lebensprinzi-
pien haben als die Deutschen. Die Mazedonier sind in Dragicas Augen freier und of-
fener im Umgang mit Menschen; dagegen sind die Deutschen „an Karriere machen“ 
interessiert; sie sind auf sich selbst bezogen, und ihre Freiheit wird ihnen durch starre 
Regeln eingeschränkt. 
Sie bemerkt, dass sich selbst ihr Vater, der seit 25 Jahren in Deutschland lebt, in ge-
wissen Situationen ähnlich wie die Deutschen verhält: 
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„Er hat sich schon ein bisschen so an die deutsche Gesellschaft so angewöhnt. Der 
kann z.B. nicht haben, .... aber es ist einfach so...., wenn man in einer vermieteten 
Wohnung ist, dass man eben ruhiger sein soll, dass man eben die Nachbarn nicht stört, 
von unten, die wollen das immer ganz gerne haben und so..., aber unten.... die Nach-
barn, die kennen sich so, würde ich mal sagen.... wenn das so ein 7-stöckiges Haus.... 
da würden sich trotzdem alle kennen. Hier würde der zu dem Nachbar gehen, der ne-
benan grade wohnt oder drunter oder da drüber. Dem Rest würde er kurz ‚Hallo‘ sa-
gen. Warum auch nicht.... Und mein Vater, würde ich mal sagen, der gehört jetzt so 
ein bisschen mehr zu den Leuten, den grade.... nur oben begrüßt.... nur unten.... rechts 
und links. Er hat das vielleicht gewiss etwas verloren, so.... nicht menschlicher zu sein, 
sondern ein bisschen so offener, so ganz locker zu sein. Er ist ein bisschen strenger 
geworden, seit er hier ist. Nicht streng in dem Sinne, dass ich nichts darf oder so...., 
ich habe schon meine Ordnung halt....“ (Zeilen 292-303) 
Dagegen stellt Dragica derartige Veränderungen bei ihrer Mutter nicht fest. 
Dragica lebt auch gerne in Deutschland. Sie beschreibt sich jedoch selbst als Maze-
donierin. Ihre Herkunft und die Aufenthalte in Mazedonien wie auch ihre mazedoni-
schen Freunde scheinen eine relevante Rolle bei ihrer Selbstidentifikation zu spielen: 
„Hm.... Manchmal ist das gut, hier zu sein...., manchmal auch nicht.... Wenn ich mit 
meinem Freundeskreis unterwegs bin, finde ich das sehr schön. Meine Freunde.... das 
ist.... Meine Freunde hier sind so was wie eine zweite Familie für mich.“ (Zeilen 435-
437) 
Der mazedonische Pass ist für Dragica insofern wichtig, als er eine zusätzliche Be-
stätigung ihrer Identität darstellt. Sie äußert sich dazu: 
„Ich habe also einen mazedonischen Pass. Und ich würde ihn ganz gerne weiterhin 
behalten.... Mein Vater sagt zwar: ‚Nimm die deutsche Staatsangehörigkeit an‘, aber 
ich weigere mich, dazu. ‚Dumm, hast mehr Möglichkeiten‘, meint er, ‚wenn Du einen 
deutschen Pass hast.‘ Und ich habe jetzt gehört, dass man eben.... dass ich dann auch 
.... Sachen gibt, dass sich jemand.... den mazedonischen Pass behalten könnte und eben 
auch den deutschen kriegt. Ich bräuchte also nicht den mazedonischen abzugeben. 
Vielleicht könnte ich mich eher dazu entschließen, aber ganz meinen mazedonischen 
Pass abzugeben, das möchte ich nicht. 
.... Denn es ist ja so: Man sagt, man braucht nicht einen Pass zu haben, dass man 
weiß, woher man kommt, aber es ist auch so wichtig für mich, das ist so, so eine zu-
sätzliche Bestätigung.“ (Zeilen 379-389) 
Dragica hat in der Zukunft vor, nach Mazedonien zurückzukehren, um dort we-
nigstens eine Weile zu arbeiten: 
„Ich möchte ganz gerne zurückkehren, deswegen, würde ich mal sagen, versuche ich 
hier, so weit es geht, mit der Schule euh.... voranzuschreiten. Ich möchte hier einen 
gewissen Abschluss haben oder so ein gewisses Ziel erreichen, dass ich das unten ver-
wirklichen kann, damit ich mehr meiner Heimat helfen kann.... 
 236
Aber ich weiß nicht, wann das sein wird. Das ist aber so, dass ich nicht.... dass ich 
nicht nach Deutschland wiederkommen würde.... also ich habe mich auch schon hier 
dran gewöhnt zu leben. Ich würde ganz gerne wieder hierhin kommen, aber eben die 
meiste Zeit da unten verbringen.“ (Zeilen 393-403) 
Konfession, Freundschaft und die Partnerwahl 
Dragica ist Christin. Sie gehört der orthodoxen Glaubensgemeinschaft an und weist 
in ihren Aussagen auf Toleranz und Respekt vor Menschen anderer Glaubensrich-
tungen hin. 
In ihrem Freundeskreis sind sowohl Christen als auch Moslems. 
Im Interview sagt sie Folgendes: 
„Von der Religion her.... wir sind zwar Christen, alle Christen, aber ich bin orthodox 
und .... die meisten sind katholisch oder evangelisch. Ich sehe da kein Problem da 
dran. Das ist deren Religion, deren Glaubensrichtung, und ich versuche sie zu akzep-
tieren, wie die ist.“ (Zeilen 143-145) 
Für Dragica spielt der Glaube eine ziemlich wichtige Rolle in ihrem Leben. Sie be-
hauptet zwar, dass sie die Religion oder den Glauben nicht „lebensnotwendig“ findet, 
jedoch gibt ihr die Religion einen gewissen Halt und neue Kraft, besonders in 
„schlimmen Situationen“: 
„.... Also eigentlich bete ich nur, wenn ich in der Kirche bin, aber sonst wenig. Wenn 
ich mich in einer ganz schlimmen Situation finde und so .... also wenn es mir richtig 
schlimm geht...., sagen wir mal so, ja ...., oder ab und zu, wenn es mir richtig gut geht, 
danke ich dem Gott, sagen wir mal so....“ (Zeilen 152-155) 
Da sich Dragicas Vater in der Kirchengemeinde sehr engagiert, besucht sie öfters 
Gottesdienste oder nimmt an kirchlichen Festen oder Jugendtreffen landesweit teil: 
„Ja, mein Vater ist Organisator der Kirche, mazedonischen Kirche. Und... Ja.... Also 
ich gehe öfters dahin, aber meistens zu größeren Festen eben, wenn ein Priester aus 
Mazedonien eingeflogen wird...., dann gehe ich hin.“ (Zeilen 157-159) 
Was die Partnerwahl und Partnerschaft angeht, wird die Konfession für Dragica doch 
wichtig. Sie könnte sich noch vorstellen, einen Atheisten zu heiraten, jedoch keinen 
Moslem. Auch ihre Eltern wären gegen einen muslimischen Partner, denn sie fürch-
ten, dass ihre Tochter dann ihren christlichen Glauben verlieren würde, indem sie zur 
Muslimin konvertieren müsste. 
Den Lebenspartner wünschte sich Dragica eigentlich aus ihrer Herkunftskultur: 
„Ich würde einen Mazedonier vorziehen, aber wenn ich mich in jemand anderen so mit 
Herz und Kopf verlieben würde, ich glaube nicht, dass ich da nein sagen könnte, aber 
es würde ja Probleme geben auch für meine Eltern: Sie würden das z.B. nicht gerne 
sehen, z.B. wenn ich einen Moslem heiraten würde. Es könnte von mir aus gar nicht 
gehen. Das ist wegen der Religion.“ (Zeilen 406-410) 
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„... Für die ist das wichtig eben, dass so eine gewisse Maß.... dass ich nicht meinen 
Glauben ändere, dass ich mich nicht ändere...“ (Zeilen 415-417) 
Familie: keine strengen Rollenmuster, viel Vertrauen und Geborgenheit 
Dragica hat viele Freiheiten zu Hause und ziemlich tolerante Eltern, sagt sie. Sie er-
lauben ihr sogar, über die ganze Nacht wegzubleiben, wenn sie mit ihrem jüngeren 
Bruder und mit der vier Jahre älteren Schwester und ihrem Freund unterwegs ist. 
Die Eltern sagen zwar, dass sie nicht so lange in der Nacht weg sein dürfe, sie haben 
aber Verständnis, falls sie erst morgens früh nach Hause kommt:  
„..... meine Eltern sind gar nicht streng, die erlauben mir alles, solange ich eben meine 
Grenzen weiß, dass ich nicht übertreibe, wo ich weiß, dass das nicht gut für mich ist, 
nicht so was.... Andere Leute sagen, .... damit ich eben, wie soll ich sagen? Wenn ich 
z.B. ausgehe oder so......, die sagen: ‚Bleib nicht so spät.‘ Auch wenn ich so spät kom-
men würde, z.B. dann mache ich das eben, dass meine Eltern nicht so sehr merken, 
dass ich so spät gekommen bin. Ist auch ein bisschen blöd, würde ich mal sagen...., 
weil die machen sich auch Sorgen, wenn ich da sage: ‚Ich bin bis 5 Uhr unterwegs 
gewesen‘, dann sagen sie ja: ‚Was hast du so lange gemacht? Hast du doch ein Zu-
hause, kannst du doch gleich nach Hause kommen‘ und so.... Die wissen schon, dass 
ich über Nacht weg bin, die wissen auch immer, wo ich bin.... aber manchmal so ver-
schweige ich ein bisschen, wie lange ich gewesen bin. Die wollen nur auf jeden Fall, 
dass ich eben vorm Frühstück nach Hause komme....“ (Zeilen 317-328) 
Traditionelle Rollenverteilung gibt es in Dragicas Elternhaus nicht. Den Haushalt 
machen alle zusammen: 
„Es ist nicht so, dass ich....., dass bei uns eben so die Frau so alles tut und der Mann 
sitzt.... Bei uns ist es eher so...., dass die Aufgaben verteilt sind, dass, wenn..... ich mal 
nicht kann, dass mein Bruder tut, oder mein Vater tut auch was. Er sitzt auch nicht in 
der ..... und dauernd: ‚Mach das, mach dieses, mach jenes‘ und so... Immer.... nimmt 
er.... er hat was zu sagen...... nimmt er selbst den Putzlappen und tut was oder kocht 
auch ganz gern.... 
Wir versuchen auch meinen Bruder so zu erziehen.“ (Zeilen 350-356) 
Da ihre Mutter berufstätig ist (sie arbeitet als Verkäuferin), müssen alle mehr oder 
weniger ihren Pflichten zu Hause nachgehen: 
„....Sie arbeitet..... als Verkäuferin. Und.... Früher hat sie ganztags gearbeitet, jetzt ar-
beitet sie nur halbtags und so.... Manchmal bleibt sie ein bisschen länger bei der Ar-
beit.... Wenn sie kann, dann arbeitet sie zu Hause, wenn sie nicht kann, dann machen 
wir das eben....“ (Zeilen 358-362) 
Dragica kann auf ihre Eltern immer zählen. Ihre Schilderung des familiären Lebens 
weist darauf hin, dass die Familie für sie einen hohen Stellenwert hat. Sie fühlt sich 
zu Hause geborgen und frei. Ihre Freiheit besteht darin, dass sie ihr Leben selbst ges-
talten kann, und dies gefällt ihr sehr. Für ihre wichtigen Entscheidungen fühlt sie sich 
selbstverantwortlich. Ihre Eltern geben ihr ein Gefühl von Akzeptanz und Sicherheit, 
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so dass sie nicht fürchten muss, irgendwann im Stich gelassen zu werden. Dragica ist 
froh, dass die Eltern immer für sie da sind, wenn sie ihre Hilfe braucht. Die Eltern 
zeigen Dragica ein großes Interesse an ihrem Leben, und es liegt ihnen sehr daran, 
dass ihre Tochter eine gute Ausbildung und später eine gute Arbeit bekommt. Sie 
lassen Dragica diese Wünsche spüren, geben zwar guten Rat, versuchen jedoch nicht, 
ihr Leben zu bestimmen. Was Dragicas Zukunft anbelangt, kann sie schließlich in 
jeder Hinsicht eigene Entscheidungen treffen: 
„Die wünschen für mich das alle.... Sie wünschen sich für mich nur das allerbeste. 
Und O.K.... Früher haben sie großen Wert darauf gelegt, dass ich was für die Schule 
tue, dass es mir besser geht als den.... Ist ja O.K.... Meine Eltern leben nicht schlecht. 
Es ist ja so nicht,.... sie sind ja nicht arm.... Trotzdem haben sie für mich gewünscht, 
das ich eben das tue.... etwas erreiche. Jetzt sagen sie nichts mehr. Sie sagen: ‚Du 
musst es selber wissen, wir haben’s dir oft genug gesagt: Du musst.... selber sehen, wie 
du hinkommst.‘ Die würden mir zwar jederzeit unter die Arme greifen, jedes Mal hel-
fen, mich niemals im Stich lassen, aber die überlassen es schon mir...... wie ich mein 
Leben regle... 
Mein Vater sagt zwar immer: ‚Mach’ eine Ausbildung, das ist was Festes und so..., 
und das.... und das‘, aber ich sage ihm immer: ‚Ich mache das, was ich möchte.‘ Und 
so.... ‚Du kannst mich nicht dazu drängen, wenn ich keine Lust habe‘.... Und das ver-
steht er auch. Aber trotzdem möchte er da bisschen seinen Senf dazu geben und so.“ 
(Zeilen 632-644) 
Fremdheit und Vertrautheit 
Obwohl Dragica schon seit 6 Jahren in Deutschland lebt, fühlt sie sich hier manch-
mal fremd: 
„Wenn ich ganz alleine bin.... Manchmal geht das gar nicht anders.... Dann fühle ich 
mich hier nicht wohl, oder ich vermisse eben meine Heimat, dann möchte ich auch zu-
rück. Ich würde mich da nicht fremd fühlen, würde ich mal sagen..... da unten würde 
ich mich nicht fremd fühlen...“ (Zeilen 443-451) 
Die Fremdheitsgefühle werden bei ihr hin und wieder durch die allgemeine Situation 
der AusländerInnen in Deutschland ausgelöst, besonders wenn Anschläge auf Aus-
länderInnen verübt werden oder wenn man als ausländischer Jugendlicher nicht in 
die Disko reinkommt: 
„Also es gibt mir zumindest keiner das Gefühl, fremd zu sein. Aber manchmal, wenn 
man sich die Berichte sieht im Fernsehen und so, das ist schon wieder so.... 
Einen Anschlag auf Ausländer gewesen... da fühlt man sich eher fremd.... auch wenn 
das nicht aufeinander.... auf mich gerade bezogen ist oder so.... Ich habe mich eine 
Zeit fremd gefühlt, z.B. wenn so Ausländer..... in Diskos reinzukommen. Da fühlt man 
sich eher fremd..... weil man weiß: Du darfst nicht rein, weil du von dahin her-
kommst.... Da fühlt man sich sehr fremd....“ (Zeilen 453-458) 
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Selbst das Wort „Ausländer“ kommt Dragica fremd vor, da sie keine gleichwertige 
Entsprechung in ihrer Muttersprache findet: 
„Ja, als ich gesagt habe, als ich in die Disko reingekommen bin: Man fühlt sich sehr 
fremd hier, und man möchte es auch gar nicht länger hier sein.... dann... warum man 
nicht reinkommen würde, wenn man ein Ausländer ist? Bei uns gibt’s das Wort ‚Aus-
länder‘ nicht. Ich finde das hier völlig verrückt in Deutschland. So Ausländer. Aus ei-
nem anderen Land. Es gibt das Wort ‘Aus dem anderen Land’ so hergesehen, aber 
Ausländer, so typisches Wort dafür gibt es nicht.“ (Zeilen 648-656) 
In mehreren Äußerungen von Dragica über die Deutschen und über die Mazedonier 
bzw. über AusländerInnen lassen sich mehrere kulturelle Unterschiede nachweisen, 
welche in der Wahrnehmung der Kollegiatin präsent sind. Überwiegend sind es Dif-
ferenzen in Wertevorstellungen und Verhaltensweisen der deutschen und ausländi-
schen Jugendlichen. Außerdem findet sie, dass die mazedonischen Jugendlichen „rei-
fer“ als die deutschen Jugendlichen sind. Sie haben andere Vorstellungen über die 
Liebe, Sexualität und über Familie als die deutschen Gleichaltrigen, meint Dragica. 
Was die Werte wie Liebe und Familie anbelangt, bemerkt sie allerdings viele Ge-
meinsamkeiten mit anderen ausländischen Jugendlichen: 
„Deutsche. Ich weiß es nicht, ob es bei Ausländischen auch so ist, ich habe das noch 
nicht, auf jeden Fall..., dass wir eben reifer sind ...., dass wir eben anders denken.... 
(lange Pause), z.B. auch Probleme in der Liebe. Die nehmen  z. B. das Wort ‚Liebe‘ 
also in einem Atemzug: Liebe ist kein Wort, das man zu jedem vielleicht sagen könnte. 
Liebe muss man erst... euh..., wie soll ich sagen..., man muss das nicht erlernen, son-
dern ja.... z.B. wie sie im Fernsehen auch ist... O.K, Fernsehen ist was anderes; aber 
auf jeden Fall... Ich liebe dich, das geht gar nicht. Man muss einen Mensch erst ken-
nen, damit man weiß, ob man ihn überhaupt liebt. Und so.... Ist u.a. unter Freunden 
passiert, sagen wir. Da sagen die ‚Oh, ich liebe...‘ das ist... ‚Ich liebe'... wenn ich das 
Wort sage, könnte ich nur zu einer Person sagen, die ich sehr lange Zeit vielleicht ken-
ne. Ich würde sagen, die deutschen Jugendlichen, die wissen nicht, was das ist. Ich ha-
be zumindest so den Eindruck, auch von Freundinnen, die ihre Erfahrung gemacht... 
wie sie ihre Erfahrungen geschildert haben oder Freunde sagen mal so... das ist bei 
Ausländern anders, würde ich mal sagen. (Zeilen 503-519) 
Aber so Werte wie Liebe, Familie so, würde ich eher sagen, dass es mehr geschätzt 
wird. Hier nicht. Das merkt man auch an älteren Leuten z.B.: Bei uns würde kein älte-
rer Mensch so in einem Altersheim abgeschoben. Man pflegt den eben solange, bis es 
geht, also bis es nicht mehr... Das ist ein Teil der Familie, der wird auch nicht ir-
gendwo abgeschoben. Z.B. hier... merkt man doch, dass eben... die pflegen sie nur, 
wenn er Geld hat... und wenn sie von dem was vererben werden. Bei uns haben die 
Leute kein Geld. Die werden trotzdem gepflegt... 
Ja... Und überhaupt, ich will mal sagen: bei meinen ausländischen Freunden spielt ei-
ne Familie eine ganz große Rolle.“ (Zeilen 545-554) 
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Wenn es um die Sexualität geht, stellt Dragica Unterschiede im sexuellen Verhalten 
der deutschen und ausländischen Jugendlichen fest. Sie erwähnt drei verschiedene 
Muster, an denen sich die Jugendlichen orientieren. Generell findet sie, dass die 
deutschen Jugendlichen zu früh mit dem Geschlechtsverkehr beginnen. Viele von ih-
nen orientieren sich an diesem Muster, dass man mit 12 oder 13 Jahren sexuelle Be-
ziehungen beginnt, was ein Zeichen für Reife sein soll, womit Dragica nicht einver-
standen ist: 
„Dass sie zu jung z.B... eben Geschlechtsverkehr z.B. haben... Weil, wenn ich das so 
lese in den Zeitungen, so ich weiß nicht... das kann ja erfunden sein z.B. so wenn auch 
z.B. andere sagen: so 13jährige.... 12jährige,... bei uns sind diese Zeit.... die Mädchen 
oder die Jungs, die wissen.... die haben zwar auch Gefühle für den anderen Ge-
schlecht, aber das...., da halten sich die Leute sehr zurück...., weil eben... erst wenn 
man älter ist...., man.... in der Zeit ist man noch ein bisschen, man ist noch Kind, was 
hier in Deutschland fehlt. Die versuchen so früh wie möglich, erwachsen zu werden. 
Es ist zwar schön und gut, aber man kann das nicht so schnell werden. Ich weiß nicht, 
wie ich das anders erklären könnte... 
Ja, aber die sind nicht.... die müssen im Kopf reif werden, nicht z.B. durch.... eben 
durch Sexualität.“ (Zeilen 530-540) 
Bei ausländischen Jugendlichen differenziert Dragica zwischen religionsbedingter 
und zwanghafter Ablehnung sexueller Kontakte, wie das bei türkischen Mädchen der 
Fall ist, die sich nach dem Muster: „kein Sex vor der Ehe“ verhalten müssen, und 
dem von ihr akzeptierten Muster: „Sexuelle Beziehungen sind erlaubt, wenn man ei-
ne gewisse psycho-physische Reife erreicht hat.“ Diese Einstellung widerspricht 
zwar der kirchlichen Lehre des orthodoxen Glaubens, sie ließe aber Dragica je nach 
Reife des Einzelnen und der Beziehung über das sexuelle Verhalten entscheiden. 
Kurz gesagt, sie lehnt zwar die türkische Strenge ab, identifiziert sich jedoch mit an-
deren ausländischen Jugendlichen: 
„Z.B. es geht auch ... überhaupt bei Ausländern merkt man das eben, dass eben.... wie 
soll ich sagen... z.B. dass bei Türken ein Mädchen so... so einen Mann für immer haben 
muss... eben... dass man sofort heiratet eben... oder z.B. die Dinge, sexuelle Kontakte 
nicht haben darf... Bei uns ist es zwar auch so, aber ich würde mal sagen, wenn man 
eine gewisse Zeit mit einer Person länger zusammen ist, man weiß, wie das...., man 
weiß in jedem Moment, wie der reagieren könnte, wenn man dann so viel Kontakt zwi-
schen... also hat, spielt das keine große Rolle: Aber bei den Deutschen ist es so, merkt 
man... wie die Jugendlichen, ganz junge Leute, dass die eben so... zu jung damit an-
fangen. Das würde z.B. bei Ausländern nicht passieren.“ (Zeilen 521-528) 
Die Deutschen und die Mazedonier in Augen Dragicas 
Auch wenn Dragica sich gegen stereotype Bilder von Deutschen oder Mazedoniern 
wehren möchte, sind sie trotzdem in ihrer Wahrnehmung vorhanden. 
Auf meine Frage: „Gibt es etwas typisch Mazedonisches?“ antwortet sie: 
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„Typisch mazedonisch? Ich würde mal eher sagen: Ein Gericht ist typisch mazedo-
nisch, aber kein Mensch ist typisch... Wir hatten jetzt so eine Sache da im Kurs... was... 
das wir... typisch deutsch sagen könnten. Ich habe früher eher gesagt: ‚das ist typisch 
deutsch‘ oder so ... typisch... nein..., ich würde das nicht mehr sagen, weil jeder 
Mensch ist so, wie er sein möchte, nur eben lohnt es... Leute... ein bisschen offener, lo-
ckerer, würde ich sagen, und hier geht’s alles viel strenger zu.“ (Zeilen 570-575) 
Strenge und Ordnung hält sie doch für typische Eigenschaften der Deutschen, dage-
gen sind die Mazedonier risikobewusster und lebenslustiger. Die Mazedonier bzw. 
AusländerInnen in Deutschland sollten sich nach Dragicas Meinung an die deutschen 
Regeln und Ordnung halten, „damit schlimme Sachen nicht passieren“ - sagt sie. 
Andersherum könnten die Deutschen von den Mazedoniern oder AusländerInnen 
lernen, „nicht alles zu eng sehen“: 
„Ein bisschen alles offen... Links und rechts gucken, nicht immer stur geradeaus, vor 
sich hin...“ (Zeilen 585-586) 
Die Begrüßung ist nicht überall gleich... 
Auch beim Vergleich der Höflichkeitsformen, wie beispielsweise „Begrüßung“ in 
der Heimat und in Deutschland, ergeben sich Unterschiede: 
„Es gibt große Unterschiede. Z.B. gute Freunde grüßt man eben ganz offen und herz-
lich, mit einem Kuss vielleicht... und so richtig drückt man sich..., hier passiert es so-
gar ganz selten in den Familien so...“ (Zeilen 591-593) 
Für Dragica ist es immer noch selbstverständlich, eine nette Umarmung, einen Be-
grüßungskuss oder wenigstens einen Händedruck bei Freunden bzw. guten Bekann-
ten, vom Geschlecht abgesehen, auszutauschen: 
„Wenn ich meine Freundin..., dann küsse ich sie auf die Backe rechts  und links und 
so... es ist schon so...: Wenn ich ihre Mutter sehe, manchmal auch. Es kommt darauf 
an, auf die Situation an. Wenigstens die Hand geben, es ist schon anders.“ (Zeilen 
596-598) 
Dragica empfindet Nähe und körperliche Berührung unter Freundinnen und Freun-
den oder guten Bekannten, die sie mag, als ganz natürliche Kommunikationsform. 
Dies wird aber in Deutschland nur in seltenen Fällen praktiziert, eher wird körperli-
che Nähe gemieden, merkt sie. Daher wird diese Verhaltensform, laut Dragica, von 
Außenstehenden nicht „richtig“ verstanden: 
„Z.B. wenn ich durch die Stadt gehe mit einer Freundin, dann hake ich mich so unter 
ihren Arm. Ich finde das schrecklich, wenn sich Leute kennen und Kilometerabstand 
zwischen sich haben. Z.B. wenn ich mit meinem Bruder oder guten Bekannten von mir 
oder Freund, dann hak ich mich bei dem unter dem Arm ein. Sagen die anderen 
gleich: Hat sie was mit dem und so... was weiß ich... Ich finde das schrecklich, wenn 
sich Menschen so fremd, ganz so... so ein Abstand zwischen denen ist...“ (Zeilen 598-
604) 
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Allgemein behauptet sie, dass die Menschen in Deutschland sich voneinander distan-
zieren. 
Ein Stück dieser Distanz hat sie mittlerweile auch gelernt, denn eine herzliche Be-
grüßung praktiziert sie normalerweise nur bei Freunden, mit denen sie in einem en-
geren Kontakt steht. Im Oberstufen-Kolleg ist die Begrüßung auch wieder anders, 
meint sie, „weil die Kollegiaten untypische Menschen sind“: 
„Jetzt kommt das Typische wieder vor, weil hier am OS geht alles anders zu. Also wo-
anders z.B. es ist nicht so, dass wenn ich hier ankomme, meine Freundin sehe, dann 
begrüße ich sie und küssen wir uns nett. Manchmal ist es hier so blöd, die Leute kom-
men und gehen und sagen nur manchmal ‚Hallo‘, dann man erhebt die Hand oder gibt 
die grade und so. Es kommt darauf an, wie man sich grade fühlt...“ (Zeilen 611-616) 
„Wenn man sich kennt, dann grüßt man sich auch... Hier, auf der Schule, gehen alle 
offen aufeinander zu.“ (Zeilen 664-665) 
Das multikulturelle Leben im Oberstufen-Kolleg 
Für Dragica ist das Zusammenleben der KollegiatInnen unterschiedlicher Herkunft 
multikulturell. In der Beschreibung der Gruppenzusammensetzung in der Cafeteria 
schildert sie einen unkomplizierten Umgang der KollegiatInnen untereinander: 
„Die sitzen soweit gut zusammen, halt so wie sich kennen... wie das eben gekommen 
ist... das merkt man, dass es unterschiedliche Leute... Da sitzt einer, der ist Deutscher, 
der andere ist ein Türke, der andere ist... Die sind ganz unterschiedlich zusammen... 
Gerade vielleicht so mit einem Teil, mit dem sie befreundet sind, sind sie zusammen. 
Wenn jemand dazukommt so, sitzt auch da; fertig, da hat sich die Sache. Aber so große 
Unterschiede merke ich nicht. Es ist nicht so, da ist die Ecke, wo die Deutschen sitzen, 
in der anderen sitzen die Türken. In der Ecke sitzt noch weiß ich was... Also es ist 
schon sehr gemischt...“ (Zeilen 682-688) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen verläuft jedoch nicht reibungslos. Dragica 
wurde schon während der erst kurzen Zeit im OS mit Konflikten zwischen türkischen 
und kurdischen KollegiatInnen konfrontiert: 
„Also mit denen, mit denen ich zusammen bin, geht es ganz gut. Ich glaube eher, unter 
den Türken und den Kurden gibt’s ein bisschen Probleme. Manchmal merke ich das, 
wenn sie sich in Diskussionen reinsteigern, woher sie kommen und was wo gehört... 
dann find ich das gar nicht mehr schön..., dann finde ich das überhaupt nicht mehr..., 
und dann haben die Leute eine gewisse Arroganz, die ich nicht gut finde.“ (Zeilen 671-
675) 
Besuche im Internationalen Literaturcafé 
Dragica findet das Internationale Literaturcafé interessant, weil der Raum selbst eine 
Atmosphäre bietet, in der man sich etwas vom Schulalltag erholen und Leuten aus 
anderen Kulturen begegnen kann: 
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„Es ist so, dass es irgendwie ein abgeschlossener Raum ist... Nicht ganz zu... aber es 
ist so eine angenehme Atmosphäre gibt es dort... finde ich schön..“ (Zeilen 697-698) 
Daher kommt Dragica ins Internationale Literaturcafé, „so oft es geht“. (Zeile 690) 
Sie trifft sich dort mit ihren FreundInnen, unterhält sich mit ihnen, lernt neue Leute 
kennen, hört Musik oder macht ihre Hausaufgaben. Im Literaturcafé hat Dragica vor 
allem zu Beginn der Ausbildung im Oberstufen-Kolleg viele Kontakte geschlossen. 
Je nach Situation wurde sie mal von den Besuchern des Cafés angesprochen oder 
kam selbst auf die Leute zu. Noch am Anfang war sie bei der Kontaktaufnahme et-
was unsicher, jetzt schließt sie neue Kontakte ziemlich schnell. Die Gespräche im Li-
teraturcafé entwickeln sich ganz spontan und betreffen allerlei Themen, wie sie sagt: 
„Ein bestimmtes Thema ist nie..., dass ich jetzt sage, ich unterhalte mich darüber mit 
dir... Wie es grade kommt, ganz spontan... Man fängt mit etwas an, dann ist man in ei-
ner anderen Ecke... und so...“ (Zeilen 718-720) 
Dragica zeigt auch viel Toleranz gegenüber KollegiatInnen anderer Herkunft, wenn 
sie sich in deren Muttersprache unterhalten, die sie nicht versteht. Nur in Situationen, 
wo sie ganz allein unter den andersprachigen KollegiatInnen ist und selbst keinen 
Gesprächspartner hat, fühlt sich Dragica unwohl: 
„Also, ich finde das ganz interessant, wie sie sich unterhalten... Manchmal hört sich 
das ganz witzig an, wenn man es nicht versteht, obwohl... wenn man da ganz allein 
sitzt und so... und die ganze Zeit die unterhalten sich in einer anderen Sprache, dann 
ist das eigentlich nicht so schön, weil man schließlich nichts versteht... Manchmal be-
rücksichtigen die das, und dann sprechen sie immer Hochdeutsch, dass man sie ir-
gendwie dann versteht... Ich verstehe aber, wenn sie was zu reden haben, das niemand 
verstehen soll, verstehe ich das, wenn sie nicht Deutsch reden.“ (Zeilen 723-729) 
Die Sprache 
Dragicas Muttersprache ist Mazedonisch. Deutsch hat sie erst vor sechs Jahren in 
Deutschland als Zweitsprache, vor allem in der Schule und mit deutschen FreundIn-
nen, gelernt. 
Im Alltag spricht sie die beiden Sprachen abwechselnd oder gemischt. Mit ihren ma-
zedonischen FreundInnen werden üblicherweise Deutsch und Mazedonisch zusam-
men gesprochen: 
„Also ganz verschieden: manchmal die ganze Zeit nur auf mazedonisch oder ab und zu 
mal auf deutsch oder wir verbinden eben die Sprachen Mazedonisch und Deutsch, und 
das ist eben für uns einfach: jeder versteht sich dann. Also wenn mir im Moment kein 
Wort auf deutsch z.B. einfällt, oder auf mazedonisch, dann sage ich es anders herum, 
also es ist kein Problem.“ (Zeilen 128-131) 
In der Kommunikation mit mazedonischen und deutschen FreundInnen merkt Dra-
gica doch Unterschiede. In Gesprächssituationen mit deutschen Gleichaltrigen erge-
ben sich laut Dragica Missverständnisse, die wohl nicht auf den Sprachkenntnissen 
beruhen, sondern aufgrund eines mangelnden Gesprächsinteresse seitens der deut-
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schen Jugendlichen entstehen oder ein Ausdruck von falscher Interpretation der Ge-
sprächsintention sind. Von Jugendlichen mazedonischer bzw. ausländischer Herkunft 
fühlt sich Dragica in der Unterhaltung besser verstanden: 
„Vielleicht sind das die ausländischen Leute, mit denen ich mich auf eine gewisse Art 
und Weise unterhalte. Ich meine das nur aus Spaß, dann wird das als Spaß... euh.. 
wird das mehr als Spaß abgenommen und nicht so gleich alles so ernstgenommen. A-
ber bei Deutschen, da würde ich eher sagen, die fühlen sich sofort beleidigt. Die... ich 
weiß nicht, ob sie... wenn ein Mensch ironisch redet, ob sie das auch bemerken können 
oder eben vielleicht im Gesicht sehen können, dass ein Mensch so ironisch meint, ich 
glaube, das fehlt denen. Und die sind auch in einer gewissen Weise so naiv, würde ich 
mal sagen. Vielleicht haben wir mehr so, mehr Lebenserfahrung von Menschen dage-
gen, so mehr Kontakte, wollte.... Nee... Ich finde die Art und Weise, dass die.... ich 
weiß nicht, wie soll ich das sagen.... dass sie eben so...... z.B. hier.... weißt du, ich kann 
kein gutes Beispiel dazu geben. Ich würde mal sagen, z.B. hier ich habe das von mei-
nen mazedonischen Freunden bemerkt, dass wir eben untereinander ziemlich... sehr 
reifer sind..., als .... andere Jugendlichen in unserem Alter.“ (Zeilen 490-501) 
„Bei meinem mazedonischen Freundeskreis ist so: Was ich auch sage, die wissen so-
fort, was gemeint ist... oder sie... vielleicht eben die selbe Erfahrung gemacht haben... 
oder so... oder vielleicht, dass eben wir länger zusammen sind, die ganze Zeit über. 
Meine deutschen Freunde O.K... es gibt auch Ausnahmen von denen. Mit den anderen, 
würde ich mal sagen, manchmal brauche ich nicht mehr erklären, dass sie mich inhalt-
lich verstehen, sondern manchmal fehlt mir das Gefühl, dass sie mich zuhören, und ich 
kann das nicht haben, wenn ein Mensch mich nicht zuhört... 
Zur Zeit, ist mir nur unter Deutschen passiert. Aber das kann gut möglich sein, dass 
auch unter ausländischen so sein könnte... vielleicht ist es mir auch mehr unter Deut-
schen passiert...“ (Zeilen 473-483) 
Dragica schätzt ihre Deutschkenntnisse etwa so ein: „Mit der deutschen Sprache ha-
be ich keine Probleme...“ Daher ihre Enttäuschung, wenn sie nicht von deutschen 
GesprächspartnerInnen verstanden wird. Ihre Muttersprache hat für sie eine große 
Bedeutung, denn sie definiert wesentlich ihre Identität: 
„Ja, es ist wichtig, ganz genau, es ist ganz genau, wenn man will eine andere Sprache 
sprechen. Es ist zwar nicht so,... es ist nicht so, dass sie überall jetzt in der Welt ge-
sprochen wird, so wie englisch. Also sie ist mir schon wichtig, weil sie ein Teil von mir 
ist, so dass ich eben weiß, wo ich herkomme.“ (Zeilen 372-375) 
Nach meiner Einschätzung hat sie mit der Grammatik noch Probleme, was sich aber 
im Gespräch nicht als kommunikationsstörend erweist. 
Um Mazedonisch nicht zu verlernen, nutzt Dragica bewusst Situationen aus, in denen 
sie sich in ihrer Muttersprache unterhalten kann. So spricht sie mit ihren Eltern ü-
berwiegend mazedonisch: 
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„Also ich versuche, möglichst mit meinen Eltern mazedonisch zu sprechen, dass es e-
ben das nicht verlernen geht... aber es kommt schon vor, dass wir deutsch miteinander 
sprechen.“ (Zeilen 364-365) 
Die mazedonische Sprache, die zuhause oder mit ihren mazedonischen FreundInnen 
gesprochen wird, ist üblicherweise mit deutschen Ausdrücken oder ganzen Sätzen 
zusammengekoppelt. Erst wenn Dragica in Mazedonien ihre Ferien verbringt, stellt 
sie sich auf Mazedonisch um und kommuniziert nur in dieser Sprache. Dieses gibt 
ihr ein gutes Gefühl, dass sie ihre Muttersprache auffrischen und weiterentwickeln 
kann. Dragica meint, dass sie eigentlich keine Probleme in Mazedonisch hat: 
„Aber wenn man eine Zeit lang nicht dagewesen ist, dann vergisst man schon ein paar 
Wörter... Wenn man da wieder runterfährt, wird wieder das alles wieder aufgefrischt. 
Man braucht 2-3 Tage, bis man sich wieder dran gewöhnt, dass man wieder Mazedo-
nisch mit jedem spricht und nicht Deutsch.“ (Zeilen 245-248) 
Ein Jahr nach dem Interview: 
Januar 1997: Dragica hat Probleme bei der Ausbildung im Oberstufen-Kolleg und 
plant den Abiturabschluss in Mazedonien zu machen. Sie möchte nach Mazedonien 
zurückkehren, seitdem sie ihre Weihnachtsferien 1996 dort verbrachte. Wahrschein-
lich wird sie schon in Februar 1997 auf einem mazedonischen Gymnasium die Aus-
bildung fortsetzen. 
April 1997: Dragica blieb am Oberstufen-Kolleg und hat erst einmal ihre Pläne, nach 
Mazedonien zurückzukehren, um dort das Abitur zu machen, verschoben.. 
Juni 2000: Ich treffe Dragica auf der Straße in Bielefeld und erfahre, dass sie in Ma-
zedonien war und bereits einen Mazedonier standesamtlich geheiratet hat. Sie wohnt 
bereits mit ihm in Bielefeld und freut sich auf eine kirchliche Hochzeit in Mazedo-
nien, die im Sommer geplant ist.  
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Emil 
„Also, wir nennen uns unter uns selbst einfach Russen. Das ist einfach“ 
Emil ist ein Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion (Kasachstan) und Neu-
kollegiat. Er war 16 Jahre alt, als er zusammen mit seinen Eltern und mit einer jünge-
ren Schwester (16 Jahre) 1992 nach Deutschland kam. Damals konnte Emil kein 
Deutsch und lernte erst einmal die Sprache in der Akademie Klausenhof, bevor er 
1996 die Ausbildung am OS begann. Zum Zeitpunkt des Interviews am 23.1.1996 
war Emil 19 Jahre alt.  
Emils Freundeskreis ist multikulturell. Schon in der Akademie Klausenhof lernte er 
etwa 15 Gleichaltrige ausländischer Herkunft, wie italienischer, kurdischer, griechi-
scher, portugiesischer, spanischer, türkischer Herkunft, kennen. Die meisten dieser 
Freunde setzten ebenso wie er ihre Ausbildung am OS fort. Zu diesem Freundeskreis 
kamen nun einige KollegiatInnen, die ebenfalls SpätaussiedlerInnen aus der ehema-
ligen Sowjetunion sind, wie Oleg, Maximilian, Tatjana und andere. Darüber hinaus 
lernte Emil mehrere russische StipendiatInnen an der Universität kennen und freut 
sich sehr über die neuen Kontakte. Eben mit Kollegiaten russischer Herkunft und mit 
russischen StipendiatInnen verbringt er meistens seine Freizeit:  
„[...] jeden Abend treffe ich mich mit meinen Freunden.“ (Zeile 198) 
„[...] Ja, entweder spielen wir Computerspiel bei Maximilian oder, ich weiß nicht, wir 
spielen Schach oder Karten spielen, bei Oleg. Oder fahren wir zum Jahnplatz, irgend-
was schon.“ (Zeilen 204-205) 
Allerdings ist sein bester Freund kurdischer Herkunft, was eigentlich für Emil ziem-
lich erstaunlich sei, denn er glaubt, sich am besten mit Freunden aus der ehemaligen 
Sowjetunion zu verstehen:  
„Ich fühle mich wohl mit meinen Landsleuten. Na ja, also mein bester Freund in 
Deutschland hier ist eigentlich Kurde. Und na ja, wir verstehen uns ganz gut. Und ich 
habe auch paar türkische Freunde und so. Die verstehen mich schon. Ich auch, also...“ 
(Zeilen 84-87) 
Doch mit seinem Freund kurdischer Herkunft hat Emil ein Zimmer im Internat auf 
der vorigen Schule geteilt, zusammen Deutsch gelernt und sich über die neue Le-
benssituation in Deutschland ausgetauscht:  
„Wir haben uns verständigt zu verschiedenen Sachen.“ (Zeilen 103-104) 
„Alles mögliche, Probleme in Deutschland. Z.B. bei mir gab's Sprachprobleme, als ich 
an dieser Schule war, konnte kaum was verstehen und so. Aber [er] kam zu mir und 
redete mit mir langsam und deutlich, damit ich das verstehe, zeigte mir ein paar Wör-
terbücher.“ (Zeilen 106-108) 
„Ja, ich weiß nicht, er hat viele russische Bekannte [... ]. Unsere Denkweise passt 
auch teilweise genau.“ (Zeilen 111-114) 
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Ganz besonders freute sich Emil, als ihm sein kurdischer Freund nach einem Besuch 
in seiner Heimat eigene Schuhe schenkte, die er auf den „Bergen von Kurdistan“ 
trug. Emil trägt diese Schuhe mit Stolz. Sein Freund kam allerdings nicht an das OS, 
und die Treffen mit ihm sind nur selten möglich.  
Für Emil sind die „Denkweise“ und das „Verhalten“, was er „Mentalität“ nennt, für 
Freundschaften entscheidend. Ganz wichtig ist nach seiner Meinung auch die Spra-
che:  
„In erster Linie, denke ich mir, es ist die Sache der Sprache. Also, auf Russisch kann 
ich mich ganz gut ausdrücken. Na ja, auf Deutsch nicht so gut.“ (Zeilen 73-74) 
Russisch ist weiterhin Emils vertraute Sprache, und er bevorzugt, sich in seiner Mut-
tersprache zu unterhalten:  
„Lieber auf Russisch. Also, das ist für mich leichter. Eigentlich man sollte Deutsch 
lernen, wenn man mit jemand spricht. Ich weiß, dass das schon, aber ich tue es selten 
(lacht), ich weiß, dass es so sein muss , na ja ich bin zu faul letztens, (Pause) ich rede 
schon Deutsch in der Schule.“ (Zeilen 150-153) 
Er hört meistens auch russische Rock-Musik und liest viel russische Literatur.  
Einerseits vermisst Emil die andere Art der Freizeitgestaltung aus seinem Her-
kunftsland, wo es andere Gewohnheiten und „Freiheiten“ gab, wie beispielsweise 
singen und laut sein zu dürfen auf der Straße, die Art und Weise, Feste zu feiern oder 
in der Schule Streiche zu machen:  
„Ja, es war mehr erlaubt, irgendwie einfach war das, war ganz normal... Und hier (?), 
na ja, versucht man das zu machen, jemand ruft ja hier sofort die Polizei an. Keine 
Scherze...“ (Zeile 233-234) 
In der Konfrontation mit Jugendlichen in Deutschland und der neuen Umgebung sagt 
Emil:  
„Eigentlich in Deutschland ist [es] ziemlich langweilig, muss ich sagen.“ (Zeile 206) 
„Hier gibt's fast alles, aber [es] ist trotzdem langweilig. Ich kann's nicht erklären.“ 
(Zeile 210) 
Andererseits weiß Emil im Vergleich zu Russland andere „Freiheiten“ in Deutsch-
land zu schätzen, wie beispielsweise den individuell bestimmten Kleidungsstil und 
die individuelle Verhaltensweise:  
„man kann sich verhalten, so wie man es will und sich so (zu) kleiden, wie man es 
will.“ (Zeilen 260-261) 
Emil fühlt sich in Deutschland  
„mehr als Russe, komischerweise in Kasachstan habe ich mich als Deutscher gefühlt 
so innerlich“. (Zeilen 361-362)  
„[...] Also ich fühle mich irgendwie, ich weiß nicht, so einfach Mensch, nicht, ich emp-
finde hier weder Liebe noch Hass, aber, das passt mir auch. Ich bin zufrieden, würde 
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ich sagen, und ich hab jetzt ein paar Freunde, und das reicht mir schon. Die Sache ist 
nur, dass man nicht so viel unternehmen kann.“ (Zeilen 416-420) 
Deutsche Freundschaften hat Emil keine. Es sind nur einige Bekannte, die er am OS 
kennen lernte. Er findet Deutsche 
„zu verschlossen in sich selbst, zu viel. Denke ich. Ich kenne die Deutschen nicht so 
gut, aber ich habe das Gefühl, die sind viel zu viel in sich geschlossen.“ (Zeilen 236-
237) 
Ins Literaturcafé kommt Emil nicht, denn  
„ich unterhalte mich mit meinen Freunden (lacht), das reicht oder?“ (Zeile 437) 
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Filip 
„da wo ich lebe und da, wo ich mich wohlfühle, da bin ich halt zu Hause“ 
Filip ist Spätaussiedler aus Polen und lebt zum Zeitpunkt des Interviews seit bereits 
sechs Jahren in Deutschland. Er war 18 Jahre alt, als die Aussiedlung 1990 stattfand. 
In Polen wohnte die Familie in der Nähe von Oppeln. Filip hat einen jüngeren Bru-
der, der 13 Jahre alt ist und ein Gymnasium besucht. Zum Zeitpunkt des Interviews 
ist Filip 24 Jahre alt. Die Ausbildung am OS hat Filip 1992 angefangen; er befindet 
sich im letzten Studienjahr. Zu Beginn der Ausbildung am OS wohnte er ein Jahr im 
OS-Wohnheim gewohnt und bezog 1993 eine eigene Wohnung, die er mit seiner 
deutschen Freundin teilt.  
Filip kannte mich schon vor der Interviewsituation. Immer, wenn er mir im OS be-
gegnete, begrüßte er mich freundlich. Oft ergaben sich Gespräche über die Aussied-
lungssituation, die Neuorientierung in Deutschland und den Alltag, aber auch über 
eine problematische Beziehung mit seiner Freundin. Das hier präsentierte biographi-
sche Material beschränkt sich allerdings auf das Interview.  
Filip tritt selbstbewusst auf. Sein Deutsch unterscheidet sich kaum von dem der ein-
heimischen deutschen Jugendlichen. Er spricht schnell und bedient sich auch ganz 
selbstverständlich der Umgangssprache.  
Freunde und Freizeit 
Seinen Freundeskreis bilden KollegiatInnen unterschiedlicher ethnisch-kultureller 
Herkunft, die Filip täglich am OS treffen kann. Mit denjenigen, die nach ihrem Ab-
schluss das OS verlassen, lösen sich die Kontakte von selbst auf: 
„Oh, das ist ganz verschieden, da waren Polen darunter, auch hiesige, also Deutsche, 
es waren auch zwei Türken dabei, jetzt hat sich das alles ein bisschen [...] fertig sind 
und vom OS hier weg sind, ja paar Russen oder so, sage ich mal jetzt, so quer durch 
den Garten - so alle Kulturen, was auch  immer ...“ (Zeilen 6-9) 
Den engen Freundeskreis bilden fünf Kollegiaten. Sie sind Spätaussiedler aus Polen 
und Deutsche: 
„Das sind zum Teil Polen und zum Teil Deutsche.“ (Zeile 139) 
„Ja, ja Aussiedler aus Polen und Deutsche, die hier geboren sind. Ganz genau.“ (Zeile 
141) 
Mit seinem besten Freund, der Deutscher ist, trifft er sich häufig nach dem Unterricht 
zu Hause, um Hausaufgaben zu machen und am Computer zu spielen oder Neues 
auszuprobieren. Mit der ganzen Clique gestaltet er seine übrige Freizeit:  
„Was wir machen, das ist vor allem, ja, wir gehen immer zusammen feiern, das ist so 
ein Punkt immer am Wochenende, und sonst, wenn was vorliegt, was weiß ich, 
Hausaufgaben, treffen wir uns immer, machen mal zwei Stunden Hausaufgaben, dann 
quatschen wir ein bisschen und spielen am Computer und machen was am Computer, 
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ja halt alles Mögliche, also, das kann man nicht so alles sagen..., alles, alles, was so ... 
ankommt, ne. Es gibt keine Sachen, die ich mit denen nicht machen könnte.“ (Zeilen 
143-148) 
Seine Hobbys sind vielfältig: 
„Mein Hobby? Oh, vor allem Computer. Computer, da könnt‘ ich stundenlang dran 
sitzen und alles Mögliche machen..., mein großes Hobby, ja. Computer und sonst Au-
tos, mag ganz gerne Motorräder, dann noch lesen, ausgehen, Billardspielen. Also, so 
als Haupthobby würde ich Computer bezeichnen.“ (Zeilen 150-153) 
Filip hört gerne polnische Musik: 
„(...). Vor allem die Alternativ-Musik, so hieß das damals, schimpfte es sich so. Na, ja, 
und die höre ich immer 'Kult' und andere Sachen, die find ich nicht schlecht, auch '..‘ 
(?) Das ist absolut, die Gruppe ist absolut eins a. Ja, natürlich.“ (Zeilen 772-774) 
„Ja. Das sind Kassetten, die habe ich mir schon damals, das war schon so lange her, 
ich glaube, es war 84/85, da wo die Sachen noch verboten waren, die man nicht über-
all singen konnte. Da sind wir irgendwo hingefahren, nach Kattowitz oder so, ... haben 
wir Aufnahmen gemacht, mit Kassettenrecorder einfach, ... und dann hatten wir das 
alles drauf. Natürlich, [die] Qualität ist unter aller Sau, aber egal, die Musik ist da, 
und sonst kann man die jetzt auch in Polen kaufen. Wenn meine Eltern hinfahren und 
ich unbedingt etwas haben will, dann sag ich mal, pass mal auf, Mama, das und das 
brauche ich, kaufe mir...“ (Zeilen 776-782) 
Filip ist in seinen Aktivitäten spontan und besucht seine Freunde auch ohne Ankün-
digung. Telefonische Vereinbarungen der Besuche in Deutschland kommen ihm 
fremd und unverständlich vor. Nur wenn jemand weiter entfernt wohnt, ruft er vor 
dem Besuch an, um zu verhindern, lange Fahrten umsonst zu unternehmen: 
Seine deutsche Freundin, so Filip, ist ganz anders als eine Polin, auch wenn ihre Oma 
aus Polen stammt: 
„Ja, sie ist eine Deutsche. Obwohl, das ist so eine Sache. Der Großvater, glaube ich, 
von ihr oder die Großmutter oder irgendwie so etwas sind auch aus Polen ausgewan-
dert. Sie ist aber hier geboren und die Eltern auch. Wenn man einmal so guckt, sind 90 
% nicht deutsch (lacht).“ (Zeilen 463-465) 
„Das überhaupt nicht. Also von einer Polin kennt sie herzlich wenig, sag ich mal ü-
berhaupt nichts. Die ist halt hier geboren worden und hier aufgewachsen, also nee, 
nur die Oma hat was von Polen, aber sie nicht.“ (Zeilen 468-470) 
Unterschiedliche Begrüßungsformen 
Filip fallen unterschiedliche Begrüßungsformen zwischen z.B. Deutschen, Polen und 
Türken auf: 
„(...) Ich denke mal, dass es in Polen doch ein bisschen mehr Begrüßungsformen gibt 
und auch so Umarmen oder was weiß ich, Handgeben. In Deutschland gibt es dies 
nicht, Handgeben. Mit Handgeben, das ist, nee ist nicht, also, wenn ich nicht als erster 
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meine Hand ausstrecke, dann passiert es äußerst selten, dass irgendeiner die Hand 
ausstreckt, ich weiß nicht, ob sie sich da, was weiß ich, ob sie Angst davor haben, dass 
sie irgend etwas (?), oder was weiß ich. Da habe ich keine Ahnung, aber das finde ich 
blöd.“ (Zeilen 798-804) 
„Die Türken, die sind ziemlich, sag ich jetzt mal, explosiv, ziemlich impulsiv sind die. 
Die fallen sich immer in die Arme und knutsch, knutsch auf die Wange, ja, das ist nicht 
schlecht, irgendwie ist das. Aber ich finde es ein bisschen komisch, wenn sich zwei 
Männer küssen, ja, aber irgendwie hat das was, ja. Das sollte man vielleicht praktizie-
ren. Ich weiß nicht, man muss das vielleicht nicht praktizieren, aber das hat was, ja.“ 
(Zeilen 826-830) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen 
Nach Filips Beobachtungen gibt es fünf verschiedene Cliquen am OS.  
„Ja. Auf jeden Fall. Ich kenne, glaube ich, fünf Gruppierungen, sage ich jetzt mal.“ 
(Zeile 712) 
„Alle, ganz normal fünf Cliquen oder irgendwelche Leute, die sich besonders gut ab 
können oder wie auch immer, die sind dann immer Pause für Pause immer zusammen 
und machen irgend etwas. Es gibt hier so eine Karten-Clique, die sind nur am Zocken, 
aber jede Pause spielen die Karten. Das ist krank, aber egal, jedem das Seine. Es gibt 
...“ (Zeilen 714-717) 
„(...). Also, die eine Gruppe, die da immer Skat spielen, die sind alle deutsch, das weiß 
ich, die sind alle deutsch. Bei uns, da, wo wir sitzen, da ist alles, eine bunte Mischung, 
so quer durch den Garten, und sonst wüsste ich nicht. Ich denke mir, dass da jeder Zu-
gang zu hat, wenn er will oder kann, dann kann er dazustoßen. Ich würde jetzt nicht 
sagen, dass die Ausländer ausgegrenzt werden oder die Aussiedler oder wer auch im-
mer.“ (Zeilen 719-723) 
„Das könnte sein, dass die Türken vielleicht lieber mit Türken zusammen sind oder ...“ 
(Zeile 725) 
„Ja, ich glaube schon. Also die Türken sitzen immer zusammen, weil man sieht kaum 
einen Türken da, der halt mit Deutschen oder anderen, sag ich jetzt mal, mit Weißen, 
weil sie sind von der Hautkarnation eher ein bisschen dunkler, mit normalen Weißen 
rumsitzt. Das ist nicht rassistisch gemeint, sondern, ja, das ist jetzt nicht rassistisch 
gemeint, oder so, bei uns war das der Fall mit dem Türken, mit dem einen, der saß da 
immer mit uns, der saß nie bei den Türken, aber sonst ist das eigentlich nicht der Fall. 
Es gibt da immer so Einzelgänger, die sich da überall hinsetzen, die da alle kennen an-
scheinend, aber sonst sitzen sie immer zusammen, denke ich.“ (Zeilen 727-733) 
Die Aussiedler aus Polen, so Filip, bilden eher eine gemischte Gruppe mit Deutschen 
zusammen: 
„Die sitzen immer in einer Gruppe, die sitzen immer halt da, und wenn jemand kommt, 
es kann auch ein Neuer sein, die Gruppe expandiert ständig, sage ich mal, vor allem 
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jetzt um diese Zeit. Das letzte Jahr, da kommen ständig neue Personen, aber ...“ (Zei-
len 735-737) 
„(...). Es gibt 3 Polen da, und der Rest ist nur deutsch, und die kommen zu uns dann 
angerannt. Lustig!“ (Zeilen 739-740) 
„(...) Aber wenn da einer sagt, eh, du bist ein Pole, dann komme ich gut damit klar, 
wenn er sagt, du bist ein Deutscher, dann komm ich da auch gut mit klar. Das ist mir 
vollkommen egal. Wenn ich mit der Person gut klarkomme, dann - da mache ich mir 
auch keine Gedanken, auch wenn sie hören, dass wir auch polnisch reden ...“ (Zeilen 
744-748) 
Bewusstes Abgrenzen mancher KollegiatInnen ist in den Augen von Filip nicht der 
Fall: 
„Ja, es gibt so ein paar Personen, die da irgendwie ständig alleine rumsitzen meist 
und da auch, (wenn) und auch in meinem Bekanntenkreis gibt es ein paar Personen, 
ich glaube, dass die eher schüchtern sind, deswegen sitzen sie dann auch rum. Ich 
glaube nicht, dass das absichtlich [ist] oder dass sie sich bewusst abgrenzen oder dass 
sie das wollen. Das glaube ich nicht.“ (Zeilen 707-710) 
Keine Besuche des Literaturcafés 
„Zu dem Literaturcafé dazu gehören Türken, die hören da die komische Musik“. (Zei-
len 761-762) 
„Sagen wir mal, ich sitze die ganze Zeit fast in der Cafete, also wenn ich Freizeit habe, 
dann sitze ich in der Cafete, weil man da rauchen kann, das ist halt ... Pluspunkt jetzt 
aus meiner Sicht gesehen. Im Literaturcafé kann man leider nicht rauchen, das ist so 
ein Abschreckungsfaktor, denke ich mir mal, das ist halt gut für Leute, die Nicht-
raucher sind, ja, und das Literaturcafé ist auch noch kleiner, viel kleiner als die Ca-
fete. Und in der Cafete sitzen alle meine Kumpels, alle Bekannten sitzen da, dann ge-
hen wir kurz in die Cafete halt... Zu dem Literaturcafé dazu gehören Türken, die hören 
da die komische Musik.“ (Zeilen 756-762) 
„Ich finde das irgendwie ekelhaft. Ich weiß nicht, ich würde da, in den ersten fünf Mi-
nuten würde ich ausrasten, in den ersten fünf Minuten würde ich da genug von krie-
gen. Ich weiß nicht, ist nicht mein Ding, einfach.“ (Zeilen 764-766) 
„Ich höre vor allem Pop aus den 80er Jahren, das ist mein Milieu.“ (Zeile 768) 
Die Beziehung Filips zur Religion 
Religion spielt im Leben Filip keine Rolle mehr. Die Eltern können keinen Einfluss 
mehr ausüben, denn Filip lebt nicht mehr mit den Eltern zusammen:  
„Ja, ja, meine Eltern haben da überhaupt nichts mehr zu sagen, weil ich mache mei-
nen Haushalt, bin auf mich selbst gestellt und, wie gesagt, ich kann machen und lassen 
was ich will. Wenn es meinen Eltern nicht passt, dann gut, dann müssen sie sich damit 
abfinden. Ich werde nicht mein Leben lang alles nachmachen, was mir meine Eltern 
sagen. Da kann ich ja gleich zu Hause wohnen bleiben. Mich dann (den Terror ein 
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Regime) [dem Terrorregime] meines Vaters da ausliefern, das ist nichts für mich. Ich 
kann das nicht ab.“ (Zeilen 417-422) 
Im Freundeskreis Filips werden Themen der Religion gemieden, denn sonst, laut Fi-
lip, könnte zu Konflikten kommen: 
„(...). Also das ist, sage ich mal, gespalten. Es gibt Leute, die nicht an Gott glauben, 
und es gibt Leute, die an Gott glauben, ja. Und die Themen vermeiden wir, so oft wir 
können, weil da kommt [es] immer zu Konflikten, also, wir haben paar mal darüber 
geredet, und der eine hat sich nicht überreden lassen und der andere auch nicht. Ja, 
da kommt es immer zu Konflikten, da könnte man zwei Wochen darüber reden und 
man kommt nicht weiter. Das ist halt eine Frage der Einstellung... Entweder man 
macht es oder nicht. Weg!“ (Zeilen 402-407) 
Mit dem Islam hat sich Filip nicht beschäftigt, und das Christentum ist ihm durch die 
Erziehung bekannt geworden: 
„Was ich davon halte? Gar nichts. Aber ich meine, ich habe mich nie mit dem Islam 
befasst, und deswegen kann ich da keine Aussagen zu dem Thema machen. Ich habe 
halt Christen kennen gelernt, weil ich das musste mehr oder weniger in Polen. Das 
wurde mir dann immer und immer wieder weitergegeben, und immer aufs Neue und 
immer dasselbe, und irgendwann hat es sich da festgefressen. Ja, und jetzt, wo ich mir 
denke, ich bin halt volljährig und kann machen, was ich will, dann brauche ich nicht 
daran zu glauben, brauche nicht in die Kirche zu gehen, nur weil meine Eltern das 
wollen oder damit ich nicht negativ auffalle.“ (Zeilen 409-415) 
In beiden Sprachen zu Hause sein 
Bei der Wahl der Sprache stellt sich Filip grundsätzlich auf den Gesprächspartner 
ein. Mit seinen Freunden spricht er Polnisch und Deutsch, mit seinem Bruder 
Deutsch und mit den Eltern Polnisch: 
Der Sprachwechsel mit MuttersprachlerInnen 
„Ja, das ist so eine Sache, da habe ich mir auch schon Gedanken drüber gemacht. Ich 
weiß nicht, wenn ich mit Leuten hier am OS rede oder egal, ob sie aus Polen sind oder 
aus Deutschland, dann weiß ich ja, die können mich auf Deutsch gut verstehen, und 
dann schmeiß ich alles so durcheinander. Rede etwas auf Polnisch, wenn ich mit Polen 
rede und auf Deutsch, so wie es mir passt, gerade passt. 'Tankstelle' sag ich immer, ne, 
ich sage Tankstelle immer auf Polnisch und benutze das Wort 'stacja benzynowa' nie. 
Das ist so ein Ding, sage ich einfach (..?), und dann passt das, und dann wissen die 
Bescheid. Und ich weiß nicht, wenn ich jetzt nur mit Polen rede, die überhaupt kein 
Deutsch verstehen, da muss ich mich schon so ein bisschen bremsen, da muss ich 
schon ein bisschen überlegen, und ich weiß nicht, ob die deutsche Sprache jetzt besser 
sitzt, sage ich mal, als die polnische, aber ich habe, glaube ich, weniger Probleme, 
deutsch zu reden als polnisch.“ (Zeilen 169-179) 
„(...) Das war immer so alles selbstverständlich, da kommt entweder die oder die ...“ 
(Zeilen 696-697) 
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„Ja gut, wenn ich weiß, dass er Pole ist, da kann ich mir das immer noch auswählen, 
ob ich dann polnisch oder deutsch rede, wenn ich das nicht weiß, dann selbstverständ-
lich deutsch. Dann ist klar, das ich ihn auf Deutsch anspreche, aber wenn ich (..?) e-
her deutsch, denke ich mir, obwohl, da ist ein großes Fragezeichen, ich würde auf 
Deutsch ...“ (Zeilen 701-704) 
„Wie es mir gerade so passt, ich passe mich immer meinen Eltern an, weil für mich ist 
es kein Problem, ob ich auf Deutsch oder auf Polnisch rede, und für sie ist es besser, 
auf Polnisch zu reden, weil in Deutsch müssen sie nachdenken und so, na ja, dann re-
den sie schon lieber auf Polnisch. Aber mir ist das egal.“ (Zeilen 672-675) 
„Gerade so, wie es ihnen passt. Es ist so wie bei mir, also mit meinem Bruder rede ich 
schon deutsch. Das hat sich so eingebürgert, ab und zu mal auf Polnisch, aber an-
sonsten immer deutsch. Mit meinen Eltern immer verschieden.“ (Zeilen 679-681) 
„Mein Bruder, der quasselt lieber auf Deutsch. Die ganze Zeit.“ (Zeile 677) 
Sprachliche Selbstverständlichkeiten und der Beziehungsaspekt zum Ge-
sprächspartner  
Doch während Filip Polnisch spricht, bemerkt er, dass ihm die Muttersprache mehr 
Ausdrucksspielraum bietet. Außerdem ist Filip der Meinung, dass gutes Verstehen 
zwischen Kommunikationspartnern nicht durch die Kultur des Partners, sondern al-
lein durch die Beziehung zueinander beeinflusst wird: 
„Im Gespräch auf jeden Fall, weil, wenn ich mit meinen Kumpels rede aus Polen, 
dann reden wir auch Polnisch, und dann ist das eine ganz andere Art und Weise zu 
kommunizieren, ja, wir benutzen Umgangssprache oder Dialekte oder was weiß ich, ja 
gut, ich meine auf Deutsch kann ich genau dasselbe sagen, nur halt nicht, vielleicht 
doch nicht dasselbe, weißt du, es ist kompliziert, ja, aber auf Deutsch kann ich auch al-
les sagen, aber nicht so, wie ich es auf Polnisch sagen könnte, weil die polnische Spra-
che ein bisschen umfangreicher ist, denk ich mir. Man kann da viel mehr improvi-
sieren, sag ich mal, das ist halt die Freiheit, denk ich mir, da in der polnischen Spra-
che oder im gesprochenen Polnisch. Das ist halt viel besser, ja, als in Deutsch. Weil, in 
Deutsch kann, sage ich jetzt mal, kann man bestimmte Sachen nicht sagen. Ich kann, 
z.B. Verben oder Substantive kann ich nicht ableiten, ich kann sie nicht beliebig än-
dern wie in Polen. Im Polnischen geht das fast immer. Ich kann da irgendwie - ein 
blödes Beispiel - weiß ich nicht, z.B. keine Ahnung habe, für jetzt super Antwort (?). Es 
ist einfach so, ich habe da die Erfahrung gemacht.“ (Zeilen 47-59) 
„Ich denke mir, dass es immer damit zusammenhängt, wie du mit der Person halt, wie 
gut ihr euch kennt, weißt du. Denn, wenn ich einen Kumpel habe oder einen Freund 
habe, der kann von mir aus Deutsch oder Polnisch oder ..., der kann von jeder Kultur 
kommen, das ist ja ganz egal, Hauptsache ist, dass ich mit dem Typen gut klar komme 
und dass er weiß, was ich meine. Ich brauch’ da nicht viel zu sagen, ich sage immer so 
und so, und dann weiß er schon, was ich meine. Bei einem anderen, ganz genau. So ein 
Vergleich. Ich habe eine Person, die ich überhaupt nicht kenne oder nur so ganz flüch-
tig, und ich habe einen Freund daneben. Ich erzähle meinem Freund bei der fremden 
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Person genau dasselbe, dann bin ich mir hundertprozentig sicher, dass mein Freund 
mich besser versteht als die fremde Person, weil er mich besser kennt. Er weiß, was 
ich mit verschiedenen oder bestimmten Ausdrücken sagen will oder wie auch immer.“ 
(Zeile 72-82) 
„(...) also ich denke nicht, dass die kulturellen Zusammenhänge irgendwelchen Ein-
fluss ausüben. Das denke ich nicht. Ich denke eher, dass es nur auf den Menschen 
drauf ankommt, wie gut sie sich kennen, das ist das einzige. Kultur hat da nichts mit zu 
tun.“ (Zeilen 84-86) 
Die polnische Sprache möchte Filip weiterhin pflegen und sogar ein Studium für 
Slawistik wählen. Sollte er einmal Kinder haben, möchte er ihnen die Muttersprache 
weitergeben: 
„Ja, natürlich. Ich habe ja vor, auch Slawistik zu studieren, da wollte ich ja auch Pol-
nisch und Russisch machen. Also auf jeden Fall. Ich will nicht, dass die irgendwie ver-
lorengeht. Ich möchte auch, wenn ich irgendwann mal Kinder habe, dass die dann 
auch Polnisch beherrschen. Es ist immer besser, wenn man zweisprachig aufgewach-
sen ist. ...“ (Zeilen 187-190) 
Pole oder Deutscher?  
„Also in Polen war das eindeutig ein Pole, da habe ich nie Probleme mit gehabt, dass 
ich da deutscher Abstammung bin oder sonst noch was, ich bin in Polen geboren, dort 
groß geworden, was soll ich da Blödsinn erzählen, ich bin irgendwie ein Deutscher 
(?). Was bin ich denn überhaupt in Deutschland, ja. Ich habe mit Deutschen überhaupt 
nie etwas zu tun gehabt. Ja gut, meine Eltern sind beide deutsch, meine Großeltern 
waren auch deutsch, aber von der deutschen Kultur oder von der deutschen Sprache 
habe ich überhaupt keine Ahnung gehabt... ich habe mit Polen zu tun gehabt oder mit 
Schlesiern, wie sie sich da so bezeichnen auch. Schwachsinn, aber egal. Na, ja, und da 
habe ich mich überall als ein Pole bezeichnet, ist hier genauso.“ (Zeilen 267-274) 
Filip versteht sich eindeutig als Pole: 
„Ja, natürlich. Ja klar, ich meine, es wäre doch blöd, wenn ich jetzt sagen würde, o-
kay, ich habe 18 Jahre in Polen gelebt, und jetzt bin ich seit sechs Jahren hier in 
Deutschland und habe auch meinen Pass und meinen Personalausweis, und alles ist 
okay. Ich bin auch als Deutscher anerkannt worden von Behörden her, sage ich mal, 
und es wäre doch schwachsinnig, wenn ich jetzt nach sechs Jahren sage, ich bin kein 
Pole mehr, ich bin jetzt ein Deutscher, ich kann deutsch sprechen, ich habe die Kultur 
ein bisschen gelernt und, na ja, jetzt bin ich ein Deutscher, und von meiner polnischen 
Vergangenheit will ich nichts hören. Wenn ich so etwas höre, dann denke ich mir, die 
Leute sind einfach krank. Die leugnen die Herkunft, weil sie irgendwie Schiss haben, 
dass sie als Polen oder als Polacken abgestempelt werden meist, und damit kommen 
sie nicht klar. So was finde ich so was von arm und krank und bescheuert, das ist, weiß 
ich nicht. Ich denke mir mal, man muss dazu stehen, was man ist.“ (Zeilen 278-288) 
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Die Beziehung zur Nationalität 
„Nationalität - ich mache das da ganz einfach, ich sage mir einfach, ich bin in Polen 
geboren, deswegen bin ich ein Pole, und da brauche ich mich nicht dafür zu schämen, 
weil ich da sowieso nichts dafür kann, denn da wo man geboren ist, ist okay. Ja, ich 
bin ein Pole, du bist ein Türke, du bist ein Russe und basta, wenn wir gut miteinander 
klarkommen, dann ist das gut. Und Nationalgefühl, das heißt nicht Nationalgefühl, ich 
habe da ein paarmal gehört, dass irgendwelche Deutsche sagen, ich schäme mich, ein 
Deutscher zu sein. Weißt du, ich kann so etwas nicht verstehen. Vielleicht denken sich, 
ja gut, es gab einmal einen Hitler, und da hat er viel Unsinn gemacht usw. und deswe-
gen muss ich mich jetzt dafür schämen. Da kann der doch gar nichts dafür. Er ist da 
50 oder was weiß ich 40 Jahre danach geboren worden, nach dem Krieg, und der fühlt 
sich immer noch verantwortlich. Warum soll er sich schämen, da kann er ruhig stolz 
drauf sein. Die Deutschen haben, wenn man so sich die ganze Wirtschaft anguckt, die 
haben es zu etwas gebracht, was die Polen leider nicht imstande waren zu machen. So 
einfach ist das. Die Deutschen müssen immer gut sein und alles Mögliche, mussten erst 
mal Geld ausgeben, erst einmal für den Krieg und dann nach dem Krieg usw. usw., 
und sie haben [es] trotzdem so gut. Das verstehe ich nicht, warum man sich da ir-
gendwie schämen sollte. Da kann man doch nichts für, wenn man jetzt 20 Jahre ist, 
und es gab einen Hitler, ich schäme mich dafür, deswegen schäme ich mich, ein Deut-
scher zu sein.“ (Zeilen 322-338) 
Die Heimat ist und bleibt Polen, die bevorzugte Kultur „amerikanisch“ 
„da, wo ich lebe, und da, wo ich mich wohlfühle, da bin ich halt zu Hause“ (Zeile 353) 
„Ich denke mir, dass es wieder einmal nur von den Menschen abhängt. Ich denke mir, 
ich kann ja sagen, meine Heimat wird immer und ewig Polen bleiben, ja, ich habe ja 
sowieso keine andere Wahl, aber ich kann ja sagen, ich komme mit der amerikani-
schen Kultur viel besser klar, und ich möchte eigentlich ganz gerne in Amerika leben 
oder hier in Deutschland. Ich kann mir dann sagen, von der Kultur her bin ich, sag ich 
jetzt mal, bin ich ein Amerikaner, vom Wohnort her bin ich ein Pole und von irgend 
etwas anderem her bin ich ein Deutscher. Ich denke mir, dass man sich das alles ir-
gendwie aussuchen kann, das muss nicht unbedingt auf dem Papier stehen, Staatsbür-
gerschaft: deutsch oder was weiß ich was. Ich denke mir, dass man das alles für sich 
alleine regeln kann, sein Lebensziel müsste man eigentlich wählen können.“ (Zeilen 
342-350) 
„[Den] Geburtsort kann man leider nicht wählen, das ist ja logisch, aber na ja. Ich 
denke mir, da wo ich lebe und da wo ich mich wohl fühle, da bin ich halt zu Hause. 
Vielleicht, da bin ich zu Hause, genau, nicht ich bin, das ist meine Heimat, so, da bin 
ich zu Hause, so was vielleicht, weiß ich nicht. Es ist schwer zu erklären.“ (Zeilen 352-
355) 
Deutschland ein neues Zuhause mit vielen Möglichkeiten 
„Ich fühle mich sauwohl, muss ich ganz ehrlich sagen, ich habe da keine Probleme 
mit. Es ist ja auch okay. Ganz am Anfang war - diese Übergangsphase, dann war ich 
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bereit, zu Fuß nach Polen zurückzugehen, weil - na gut, ich kannte hier ja keinen - ich 
hatte keine Freunde und nichts. In Polen habe ich meine Freunde gelassen und halt al-
le Kumpels und meine Bekannten und alles Mögliche, ja, und das war eine schwere 
Zeit. Aber jetzt nach sechs Jahren habe ich jetzt hier meinen Bekanntenkreis aufge-
baut, ich habe eine Freundin, ich gehe hier zur Schule, ich habe Spaß in meinem Le-
ben, ich habe Computer, ich habe Sachen, von denen ich in Polen nicht einmal zu 
träumen wagte, ich habe sogar ein Auto. Was will ich mehr? Ich gehe ins Geschäft, 
gebe (ich) dann 100,- DM aus, und ich habe Essen für zwei Wochen. In Polen habe ich 
erst einmal zehn Stunden gestanden, dann habe ich vielleicht ein Kilo Wurst gekriegt. 
Es ist nicht mehr so, aber es war einmal so gewesen. Warum soll ich mich hier nicht 
wohl fühlen? Wenn ich hier arbeiten gehen will, gehe ich arbeiten ..., da verdiene ich 
gutes Geld. Ja, dann habe ich für ein halbes Jahr später noch Geld. Warum soll man 
sich hier beschweren, das verstehe ich nicht? (...).“ (Zeilen 357-369) 
Am OS keine Diskriminierung wegen der ethnisch-kulturellen Herkunft, jedoch 
außerhalb der Schule  
„Ja, das ist mal, das ist zweimal vorgekommen, dass ich mich deswegen prügeln muss-
te wegen der Herkunft und so weiter und so fort, aber hier am OS oder von Kol-
legiatenseite oder Lehrerseite ist überhaupt nichts davon, so denke ich mir. Ich emp-
finde das nicht so, dass sie mich als einen Polen abstempeln.“ (Zeilen 291-294) 
Beschimpfungen und Schlägereien wegen der ethnisch-kulturellen Herkunft au-
ßerhalb des OS 
„Draußen war es zweimal, so, ja gut, einmal war es ein Grieche, mit dem konnte ich 
sowieso nicht ab, und da hat er schon so ein paar Sachen gesagt und dann halt, also 
so, ja, und dann halt ein Neonazi war das hier in Bielefeld, auf dem Bahnhof hat er 
mich angepöbelt, aber na ja.“ (Zeilen 296-298) 
„Ja, wir haben ... ja, der wollte Feuer haben, Feuer oder Zigaretten, weiß ich nicht, 
ich glaube Feuer, und dann hat er mich angesprochen, ich habe dann zurückgespro-
chen, dann haben [wir ein] bisschen geredet, und dann hat er irgendwie gemerkt, dass 
ich kein Deutscher bin. Ja, und dann plötzlich kam, wo ich wohl wegkomme, ich habe 
gesagt aus Polen, in der Nähe von Oppeln und so - ich habe ihm alles noch erklärt, ich 
Blödmann, wo ich wegkomme, habe ich ihm alles erzählt. Da hat er dann plötzlich von 
Polacken da angefangen mich zu beschimpfen. Scheiß Polacke, du Polackenschwein 
oder was weiß ich. Ja gut, ist nicht mein Problem, wenn er damit nicht klarkommt. Ich 
meine, ich bin ja ein ganz normaler Mensch wie jeder andere, und wenn er meint, 
schert das alles über einen Kamm, ja, und von Polen sagt man, die klauen nur, und 
was weiß ich, und da hat er mich auch gleich eingestuft, obwohl er mich überhaupt 
nicht kannte, sein Problem, nee. Da haben wir uns ein bisschen geprügelt, und da war 
die Sache gegessen.“ (Zeilen 300-311) 
Schließlich kam es zu einer Schlägerei: 
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„Ja, logisch, ziemlich heftig, ja. Leute haben zugeguckt. Ja, ein paar Leute haben da 
die Bullen angerufen, und dann sind wir beide abgehauen, denn keiner braucht ja ir-
gendwelche Probleme. Seitdem habe ich ihn nie wieder gesehen.“ (Zeilen 313-315) 
„Ja, das war das einzige Mal, also zweimal halt. Das eine Mal war nur deswegen, weil 
ich den Typen da nicht abkonnte, diesen Griechen damals. Das war halt nicht deswe-
gen, dass er mich, als, als, weiß was ich, er mich damals als, was weiß ich, dass er 
mich nicht abkonnte, dass ich aus Polen, das war so ein Schimpfwort....“ (Zeilen 317-
320) 
Das Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Her-
kunft in Deutschland  
Das Zusammenleben der Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft 
in Deutschland bezeichnet Filip als „schwer“: 
„Das ist schwer. Das ist schwer, man sieht ja auch, was passiert so, auf der Straße 
passiert, ja. Es gibt halt die Türken, und es gibt die Deutschen, und es gibt die Polen, 
es gibt die Russen - alle kloppen sich. Die Polen hassen die Russen, die Russen und 
Polen hassen die Türken, die Deutschen hassen die Türken, die Türken hassen die 
Deutschen usw. Das ist ein Zirkus hier. Ich meine, ich habe das selbst miterlebt, da in 
einer Disko selbst. Engländer hassen die Türken ohne Ende. Die haben jedesmal, als 
ich in der Disko war, haben die sich geprügelt, hauptsächlich Engländer und Türken, 
jedesmal. Ja, und das ist halt, weiß ich nicht, die Türken, denke ich mal, die können 
sich hier nicht anpassen, aber kein Stück, genauso wie die Russen. Die russischen 
Frauen, die sind ziemlich konservativ. Die laufen immer noch so rum, wie sie in Russ-
land rumgelaufen sind, die fallen sofort auf. Ich weiß nicht, man kann den Leuten viel-
leicht daraus nicht einen Strick machen, aber jeder auf seine Art, aber wie die Türken 
sich hier verhalten, einen auf Macho machen, wenn sie dann immer breitarmig durch 
die Straßen spazieren, mit Bomberjacken, das kann ich nicht ab. Dann schreien sie 
noch auf türkisch rum, machen irgendwelche Demonstrationen gegen PKK. Sollen sie 
alle in die Türkei fahren, da sollen sie das einmal versuchen. Da ist das leider nicht 
möglich, weil da würden sie alle in den Knast wandern, und zwar nicht zu knapp, ja 
aber hier, Sozialstaat Deutschland, hier kann man alles machen. Die Polizisten sagen: 
Bitte geht nach Hause, bitte geht nach Hause. Da kriegen sie was auf die Fresse, und 
dann machen wir weiter, so einfach ist das. Und das sehe ich überhaupt nicht ein. Al-
so, nein, was die Türken hier veranstalten, komme ich nicht klar. Ich denke mir, wenn 
da irgendwelche Leute auf die Straße gehen und demonstrieren, dann sollten sie gleich 
ausgewiesen werden, oder wenn sie irgendwelche Randale schieben und hier Türken 
gegen Kurden und sich die Geschäfte kaputtmachen und, was weiß ich, Scheiben ein-
schlagen und sich untereinander kochen. Sollen sie alles in der Türkei machen. Hier 
brauchen wir so etwas nicht. Ich weiß nicht, ich habe ein paar Beispiele, ich kenne ein 
paar Leute, die arbeitslos sind, das sind Türken, die sind arbeitslos und sitzen die gan-
ze Zeit zu Hause und fahren einen dicken Mercedes, und ich frage mich, woher die das 
Geld haben. Ich kenne, mein Kumpel hat es mir erzählt, da wo er wohnt in Gütersloh, 
gibt es eine Siedlung, da sind fast nur Türken, Engländer, halt keine polnische Familie, 
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hat er mir erzählt, da gibt es so einen Kreis, da sind sieben oder acht Personen, ältere 
Leute, so 60, 65, die gehen um 8 Uhr morgens, gehen die nach draußen, natürlich im 
Sommer, gehen die nach draußen unterm Sonnenschirm, und dann spielen sie Karten. 
Spielen sie bis 12 Uhr, gehen dann Mittagessen, und um halb zwei sind sie wieder un-
ten, spielen bis 10 Uhr abends Karten. Und die sind gerade vor fünf oder sechs Jahren 
nach Deutschland rübergekommen. Jetzt kassieren sie das dicke Geld, brauchen gar 
nichts zu tun und haben alles. Die fahren die dicksten Autos, die können sich alles leis-
ten. Warum eigentlich, ja? Auch die Jugendlichen, ah, das ist ein Thema, das ist, oh! 
ein Fass ohne Boden, weißt du, da könnte ich mich stundenlang drüber aufregen. Da-
mit werde ich nicht klarkommen, das weiß ich jetzt schon.“ (Zeilen 550-586) 
„Ich hatte mal so einen Kumpel gehabt, die machen immer so ganz düstere Aussagen. 
Die sagen einem überhaupt nichts. Ja, ich habe das hier gekriegt, da [ein] Geschenk 
gekriegt, alles, alles kriegen sie geschenkt, weißt du! Oder aber die haben schon in der 
Türkei was gehabt. Dann sind sie nach Deutschland rübergekommen, und dann haben 
sie Gold oder was weiß ich, das haben sie hier verkauft, und jetzt haben sie dafür ein 
Auto. Aber das können doch nicht alle machen. Wenn es ihnen in der Türkei so gut ge-
gangen wäre, dann wären sie - denk ich mal - nicht nach Deutschland gekommen. Ich 
meine, ich würde es so machen, wenn ich Geld genug hätte, würde ich nie nach 
Deutschland kommen, dann würde ich in Polen sehr gut leben können.“ (Zeilen 588-
595) 
Unterschiede zwischen Deutschen und Polen in Wahrnehmung Filips  
Filip meint, dass Deutsche „leistungsorientiert“ seien, ihre vielen Möglichkeiten 
nutzen können und dies allerdings oft auf Kosten der „Menschlichkeit“. Laut Filip 
mangelt es an der Zeit für den anderen in Deutschland. 
Gegenseitige und spontane Besuche von Freunden und Verwandtschaft in Polen sind 
für Filip als Ersatz für fehlendes Freizeitangebot dort zu verstehen. Auch wenn es an 
Freizeitangeboten in Deutschland nicht mehr mangelt, orientiert sich Filip weiterhin 
an der Selbstverständlichkeit der spontanen Besuche, die er in Polen praktiziert hatte, 
und äußert sich kritisch gegenüber seinen neuen Erfahrungen, die er in Deutschland 
macht: 
„Ja, sie sind leistungsorientiert. Ich denke mir mal, (dass) die Menschlichkeit ist da ir-
gendwie auf der Strecke geblieben, ja, weil sie keine Zeit dazu haben. Das fängt damit 
an, dass man halt nur auf Leistung orientiert ist, man ist nur darauf orientiert, dass 
man möglichst die Kohle verdient, ja, und hier gibt es ja die Möglichkeiten, dass man 
das machen kann, und jeder will so eine Möglichkeit wahrnehmen, ja, und dement-
sprechend verhält man sich auch. In Polen war halt Elend und Not, da musste man zu-
sammenhalten. Nach der Arbeit war nichts zu tun, na gut, gehen wir mal ein bisschen 
besuchen, machen wir ‘ne Runde. Ich weiß, wie das bei uns zu Hause war, da war 
ständig irgendeine Person bei uns zu Hause oder meine Mutter oder mein Vater, die 
waren ständig unterwegs. Es ist selten, dass meine Mutter oder mein Vater alleine 
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nach der Arbeit zu Hause gesessen haben. Kann ich mich kaum dran erinnern.“ (Zei-
len 832-841) 
„Ja, und hier ist es ständig, so. Der muss das machen, der ist gestresst, der hat keine 
Zeit, hast du nicht gesehen, der muss hier, oh Mann, (...?) und kann nicht kommen, wer 
heute kein Besuch, heute habe ich Stress, und ich habe Kopfschmerzen, ja, und ich ha-
be keinen Bock mehr. Echt! Da, da bleibe ich lieber zu Hause, wenn ich da irgendwie 
telefonisch was ausmachen kann, wenn ich Lust habe, dann fahre ich einfach hin, gehe 
darein, dann passt das.“ (Zeilen 843-847) 
Wenn Jugendliche in Deutschland unzufrieden sind, kann es Filip nicht verstehen: 
„Also, ich denke mir, dass es vielleicht damit zusammenhängt, weil sie ja nie, sag ich 
jetzt einmal, Not kennen gelernt haben, Not und Elend vielleicht unter anderen, ja. Die 
haben es immer so gehabt und die denken sich, na gut, es ist immer so gewesen, nichts 
besseres als so 'ne Scheiße, das meiste ist ja voll 'Kacke' und, Mann, dann werde ich 
halt links, links ist immer gut, links wählen ist immer gut. Ja, und dann kommen sie 
hier ans OS, das ist halt die Wahrheit. Die wissen nichts mit sich anzufangen, weil sie 
faule Säcke sind. Die haben - denke ich - denen geht es einfach viel zu gut. So einfach 
ist das. Ich habe mich schon mit ein paar Leuten so drüber unterhalten, auch mit mei-
nen Freunden, u.a. auch meinem besten Freund, der Deutscher ist, der sagt auch, 
wenn man sich hier nicht wohl fühlt, auch als Deutscher, dann ist man wirklich selber 
schuld, weil hier gibt’s und gab’s und wird’s immer Möglichkeiten geben, weißt du. 
Von wegen hier die Jugendzentren, die Discos, Kneipen, alles Mögliche, in Polen 
gab's das alles nicht. Da konnte man nichts anfangen, da gab es vielleicht in der Stadt 
zwei Kneipen, die waren immer rappelvoll. Da musste man zwei bis drei Stunden war-
ten, bis man da rein konnte. Dann hat man drei Stunden gewartet, eine halbe Stunde 
durfte man drinnen sitzen, und dann war wieder mal zu. Ich weiß es nicht, irgendwie 
machen die da was falsch.“ (Zeilen 374-388) 
Rückkehr nach Polen in der weiterer Lebensplanung  
Filip hat zwar keine große Sehnsucht nach Polen mehr, denn er hat in Deutschland 
Freunde gefunden und ist auch über sein Leben hier zufrieden. Bekäme er jedoch ein 
gutes Arbeitsangebot in Polen, würde er gerne nach dem Studium dorthin zurückkeh-
ren. Diese Lebensplanung hält Filip für sehr wahrscheinlich und realistisch. 
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Gabi 
„also meine Werte und Prinzipien begründe ich, das hört sich jetzt übertrieben an, 
an der Bibel sozusagen“ 
Gabi ist Neukollegiatin. Sie ist einheimische Deutsche und wohnt zusammen mit ih-
rer Schwester (16) bei den Eltern in einem großen Haus auf dem Lande. Zum Zeit-
punkt des Interviews am 20.3.1996 ist Gabi 18 Jahre alt. Ihre weiteren Geschwister, 
zwei Schwestern (30 und 33) und ein Bruder (31), sind schon verheiratet und haben 
eigene Familien gegründet. Der Vater arbeitet als Tischlermeister und als technischer 
Aufsichtsbeamter, die Mutter ist Hausfrau und als Buchhalterin nicht berufstätig.  
Freunde, Beziehungen und Heirat 
Einige von Gabis Freundschaften entwickelten sich auf den Schulen, die sie vor dem 
OS besucht hat (Real- und Gesamtschule); seitdem sie am OS ist, haben jedoch diese 
Kontakte stark abgenommen bzw. sie sind auf Briefe und seltene Besuche reduziert 
worden. Im OS entwickelten sich neue Freundschaften mit Deutschen und mit eini-
gen KollegiatInnen ausländischer Herkunft, die auch regelmäßig das Literaturcafé 
besuchten, insbesondere mit Semra (Kollegiatin türkischer Herkunft), Tatjana (Spä-
taussiedlerin aus Sibirien) und Süleyman, einem Kollegiaten türkischer Herkunft, mit 
dem Gabi fast ein Jahr zusammen war. Nach der Trennung von Süleyman besuchte 
Gabi das Literaturcafé nur selten, denn sie wollte Treffen mit ihrem Ex-Freund ver-
meiden. Nach ca. zwei Monaten nach der Trennung lernte Gabi einen deutschen Kol-
legiaten kennen und heiratete ihn nach ca. einem halben Jahr.  
Freizeit und Hobbys 
Gabi verbringt ihre Freizeit vor allem in ihrer christlichen-freikirchlichen Gemeinde. 
Außer Gottesdiensten, an denen sie regelmäßig teilnimmt, ist sie mehrmals in der 
Woche dort in einer Jugendgruppe engagiert. Die häufigen Treffen sind unter ande-
rem mit Aktivitäten wie mit dem Bibelkreis, Chorgesang, Vorbereitung von Festen 
und Feiern und Gestaltung der Freizeit für Kinder erfüllt. Außerdem zeichnet und 
malt sie Bilder, musiziert und liest geschichtliche Bücher aus der Kriegszeit.  
Religion, Werte und Tradition 
Gabis Lebensbiographie ist durch die freikirchliche christliche Religionszugehörig-
keit sehr geprägt. Die Gemeinde ist multikulturell besetzt: vor allem sind es Spätaus-
siedler aus Russland, Weißrussland, der Ukraine, einige aus dem ehemaligen Ju-
gos-lawien und nur wenige Einheimische. Enge freundschaftliche Kontakte in der 
Gemeinde hat Gabi allerdings nicht, denn sie will keinen bevorzugen und keinen 
vernachlässigen. Ihre Familie lebt nach strengen Prinzipien der Bibel und der frei-
kirchlichen Gemeinde, nach denen sich auch Gabi als überzeugte Christin richtet: 
„Werte und Prinzipien (...), ja, also meine Werte und Prinzipien begründe ich, das hört 
sich jetzt übertrieben an, an der Bibel sozusagen. Worüber ich mit einigen öfters rede 
(...).“ (Zeilen 239-240)  
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„(...) Also ein Prinzip für mich ist z.B., erst heiraten und dann Sex. Das ist ein Prinzip. 
Und das nächste Prinzip ist, dass die Frau, ... eh, das hört sich jetzt blöd an ..., die 
Frau ist mit dem Mann gleichwertig, aber sie ist ihm in der Ehe untergeordnet, und 
was noch? Das sind zwei, die mir so einfallen würden. Es gibt natürlich einige andere, 
wo ich mich von anderen distanziere und sage: nein, so kann ich das nicht machen und 
so (...).“ (Zeilen 243-247) 
Am Oberstufen-Kolleg wird Gabis Andersartigkeit von KollegiatInnen toleriert, ob-
wohl sie „als Spinner abgestempelt” wird. Über die religiöse Einstellung der Deut-
schen sowie auch über deren Einstellung zu vielen anderen Dingen ist Gabi ent-
täuscht. Sie deutet beispielsweise den alltäglich benutzten Begriff „jein” als fehlende 
Orientierung und Klarheit bezüglich eigener Meinung. Muslimische Türkinnen, die 
ein Kopftuch tragen, empfindet sie als charakterstark und bewundert ihr selbstbe-
wusstes Verhalten in der deutschen Gesellschaft. Gleichzeitig fällt ihr bei den Deut-
schen auf, dass sie meistens nicht nur keinen Mut haben, ihre eigene Religion zu ver-




„die Kultur, die meine Eltern verstehen, darunter verstehe ich ganz was anderes“ 
Das Interview mit Helin fand am 22.02.1996 statt. Zum Zeitpunkt des Interviews war 
Helin 21 Jahre alt und befand sich im ersten Studienjahr am Oberstufen-Kolleg. Als 
Schwerpunkte der Ausbildung wählte sie Gesundheitswissenschaften und Soziologie. 
Nach dem Abitur möchte sie Medizin studieren. 
Herkunft und Identität 
Helin hat zwar türkische Nationalität, bezeichnet sich aber als Kurdin. Sie stammt 
aus einer Migrantenfamilie und lebt seit bereits 10 Jahren in Deutschland. 
Schule  
Helin besuchte in der Türkei fünf Klassen der Grundschule und sprach türkisch. In 
Deutschland war sie erst einmal auf einer Hauptschule, in der überwiegend Jugendli-
che ausländischer Herkunft bzw. AussiedlerInnen lernten. Nach einem halben Jahr 
wechselte sie auf die Waldorfschule in Bielefeld. Dort waren sehr viele deutsche 
SchülerInnen, sagt sie, und sie schloss schnell neue Kontakte. Leider war Helin auf 
dieser Schule mit Fragen konfrontiert wie z.B. „warum bist du nicht wie wir?” und 
Anforderungen wie „du sollst dich ändern”, und sie fühlte sich schließlich abgelehnt 
und diskriminiert. Der nächste Schulwechsel erfolgte an das Oberstufen-Kolleg, und 
hier fühlt sich Helin endlich „völlig akzeptiert”. 
Freunde und Freizeit 
Helin hat einen großen interkulturellen Freundeskreis, 
„ungefähr elf kurdische Freunde, sechs Deutsche und drei Griechen” (Zeile 31) 
„Also meistens hab’ ich euh... Freunde ... aus Kurdistan. Das sind Leute, die studieren 
oder weiter <eine> Ausbildung machen...” (Zeilen 20-21) 
Sie bevorzugt Kontakte mit ihren Landsleuten, weil sie sich unter ihnen besser ver-
standen fühlt. Überwiegend sind es männliche Freunde, die sich politisch engagieren. 
Unter deutschen engen FreundInnen erwähnt sie nur eine deutsche Kollegiatin. 
„Sie hat aber ... mit den Kurden was zu tun. Ich denke, das kommt von daher..., also 
typisch deutsch ist sie nicht...”. (Zeilen 76-77) 
Unter ‘typisch deutsch’ versteht sie 
„euh... spießig..., also so..., so kalt, ein bisschen kalt würde ich sagen, halt das akzep-
tieren, was sie haben, was sie erlebt haben. Aus anderer Kultur können sie halt nicht 
so andere Sachen nachvollziehen”. (Zeilen 79-81) 
In Helins Freizeit gibt es viele Verbote, die durch ihren kulturellen Hintergrund vor-
bestimmt sind, wie z.B. Disko- und Kneipenbesuche, ein Treffen mit einem männli-
chen Freund, den die Eltern nicht kennen, etc. Mit diesen Verboten ist Helin aller-
dings nicht einverstanden, und sie fühlt sich oft als Frau unterdrückt. 
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Politisches Engagement 
Das Leben in zwei Kulturen ist für Helin ein Kampf, um so leben zu können, wie sie 
es will. Sie ist ständig auf der Suche nach Lösungsstrategien für die kulturell und po-
litisch bedingten Konflikte, und dies nicht nur zwischen den MigrantInnen- und der 
Aufnahmekultur, sondern auch zwischen den kurdischen und den türkischen politi-
schen Ereignissen und religiösen Überzeugungen. Die Unterdrückung der Kurden in 
der Türkei und die gesamte politische Situation ihres Volkes wie auch die Unter-
drückung der Frau in ihrer Herkunftskultur, die weiterhin in Deutschland betrieben 
wird, sind Themen, die sie beschäftigen, und sie will um die Gerechtigkeit kämpfen. 
Sie will sich für Menschenrechte einsetzen und politisch aktiv werden. 
In beiden Kulturen leben, was heißt das? 
Helin will ein freier Mensch sein und wehrt sich stark gegen die von der Familie ge-
wünschte Anpassung in ihrer Herkunftskultur. Generationskonflikte kommen hinzu. 
Auch bei ihr zu Hause kämpft sie um ihre Freiheiten und muss dafür nicht selten mit 
dem Erleiden von Körpergewalt, die vom Vater angewendet wird, einen hohen Preis 
bezahlen. 
Allerdings achtet und schätzt Helin ihre Herkunftskultur sehr und möchte einige 
Werte für sich bewahren, wie z.B. die Musik, die Literatur und eine Gemeinschaft, 
die einen Zusammenhalt bietet, aber eben auch nicht ablehnt, wenn man sich als Frau 
nicht unterordnen lassen möchte. Diese Werte möchte sie auch später an ihre Kinder 
weitergeben, jedoch will sie nicht alles so übernehmen, wie die Eltern es von ihr er-
warten. 
Eine Anpassung an die deutsche Gesellschaft thematisiert sie nicht, obwohl ihre 
Aussagen darauf hindeuten, dass ihr viel daran liegt, von der Mehrheitsgesellschaft 
akzeptiert zu werden. An mehreren Stellen des Interviews empfinde ich, Helin möch-
te mir deutlich machen, dass sie den Ansprüchen der von ihr extern erwarteten Integ-
ration gerecht wird. Und hier macht sie mir aber deutlich, wie sehr sie dem Stress ei-
ner von der Mehrheitsgesellschaft erwarteten Integration ausgesetzt ist. 
Religion 
„Ja, ich gehöre zu Aleviten.” 
Helin bezeichnet sich als Gläubige, jedoch sie gibt auch zu, dass sie von ihrer Reli-
gion nicht viel weiß. Ihr Vater ist ein Atheist. Die Mutter respektiert die religiösen 
Gebote. Helin glaubt, dass die Religion ihre Kultur sehr beeinflusst, auch wenn man 
nicht mit Korangebeten und Besuchen der Gemeinde an den religiösen Praktiken 
teilnimmt. Die traditionellen Lebensvorstellungen sind ihrer Meinung nach von der 
Religion durchdrungen, und letztlich wird in der Herkunftsgesellschaft nach diesen 
Gesetzen gehandelt. Egal, ob man glaubt oder nicht. 
Für die Eltern sollte der zukünftige Ehepartner Helins ein Kurde sein. Für Helin 
selbst ist die Nationalität des Ehepartners wie auch seine religiöse Zugehörigkeit 
nicht relevant. 
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Die Geschlechter und das Problem der Rollenaufteilung 
Helin wehrt sich gegen die Zweiteilung der Welten in ihrer Herkunftskultur, in der 
die Welt der Frauen, der Unterdrückten, der Welt der Männer gegenübersteht, die 
den Haushalt nicht anrühren, sondern ihre Ansprüche stellen. So erlebt sie es in ihrer 
Familie. In 80 % aller Migrantenfamilien aus der Türkei gibt es nach ihrer Einschät-
zung diese Situation. Sie ist empört darüber und zornig, weil sich die Frauen der Ge-
neration ihrer Mutter nicht gegen ihre Stellung in der Familie wehren. Sie erhofft für 
ihre Generation eine Aufhebung der Verteilung der Rollen nach den Kategorien 
‘männlich’ und ‘weiblich’. Sie lehnt diese kategorisch ab. 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen und das ‘Internationale Literaturcafé’ 
Auch wenn es hin und wieder Streitigkeiten zwischen überwiegend KollegiatInnen 
türkischer und kurdischer Herkunft gibt, findet Helin das Zusammenleben der unter-
schiedlichen Kulturen am OS sehr gut. Diese Einschätzung ergibt sich aufgrund der 
vorherigen Schulerfahrungen, die für sie persönlich nicht akzeptabel waren. Endlich 
fand sie am Oberstufen-Kolleg ihre gleichgesinnten Leute, die den gleichen kultu-
rellen Hintergrund haben, und in dieser Gruppe konnte sie das Gefühl bekommen, 
akzeptiert zu sein. Sie war eine von vielen anderen Jugendlichen der zweiten Gene-
ration, die ihre Gruppen bilden, und endlich war eine Ablehnung als „Ausländerin” 
nicht mehr direkt zu erfahren. 
Zu Beginn ihrer Ausbildung im OS besuchte sie das ‘Internationale Literaturcafé’ 
täglich. Sie kannte es schon in der Zeit, als das Literaturcafé von KollegiatInnen kur-
discher Herkunft bewirtschaftet war. Nun wechselte die Bewirtschaftung, und Helin 
kam zum Zeitpunkt des Interviews etwa zweimal in der Woche. Dann kam sie noch 
seltener dorthin, aber ihr Interesse am Literaturcafé blieb bestehen. In diesem Stu-
dienjahr bewarb sie sich im Rahmen eines GU-Projektes um die Bewirtschaftung und 
die kulturpolitische Gestaltung des Raumes. Zusammen mit einer Freundin kurdi-
scher Herkunft und vier deutschen Kollegiatinnen möchte Helin Veranstaltungen im 
‘Internationalen Literaturcafé’ zur Völkerverständigung und zu Menschenrechten, 
mit dem Schwerpunkt ‘Kurdistan’, anbieten.  
Zusätzliche Anmerkungen 
Im September 2000 habe ich Helin zufällig in der Stadt getroffen, und wir gingen zu-
sammen in ein Café. Helin studiert inzwischen, allerdings nicht Medizin, sondern 
Soziologie. Im letzten Jahr hat Helin das Studium sehr vernachlässigen müssen, denn 
ihre Eltern überredeten sie, einen Kleinbetrieb zu übernehmen, und Helin kam letzt-
lich nicht mehr zum Studieren. Als Leiterin des Kleinbetriebs fühlte sie sich überfor-
dert, und auch die Übernahme der behördlichen und finanziellen Verantwortung für 
dieses schlecht funktionierende Geschäft belastete sie enorm. Das Geschäft ging 
Pleite, Helin ist verschuldet und will endlich von ihrer Familie getrennt leben und 
sich auf das Studium konzentrieren. Sie entschied sich auch den Studienort zu wech-
seln und mit der Familie nur wenig Kontakt zu pflegen. 
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Ilkay 
„Also, unsere Kultur beeinflusst die deutsche Kultur schon, und ich sage auch, die 
deutsche Kultur beeinflusst die türkische Kultur auch, sogar ziemlich” 
Ilkay hat am 27.02.1996 am Interviews von Agit teilgenommen. Er ist ebenfalls ein 
Kollegiat türkischer Herkunft und ein sehr guter Freund Agits. Ilkay hörte zunächst 
zu, dann wollte er sich ab ca. der Hälfte des Interviews auch aktiv an dem Gespräch 
beteiligen; dem stimmte ich auch zu. Die beiden Freunde sind überzeugte Moslems, 
und beide ergänzten sich im Gespräch, wobei sie zu den angesprochenen Themen 
wie: Freunde, Familie, Religion, Selbstidentifikation und ihr Leben in zwei Kulturen 
ähnliche Meinungen vertraten.  
Ilkay ist schon in einem höheren Studiensemester am OS als Agit. Er redet mit ziem-
lich lauter Stimme und zeigt ein großes Bedürfnis, zu den angesprochenen Themen-
bereichen Stellung zu nehmen. Agit zieht sich dann etwas zurück und vermittelt den 
Eindruck, als ob der „Ältere” das Wort zu ergreifen hätte. Dieses Verhalten in Bezug 
auf „das Recht der Älteren bzw. die Rangordnung” ist in der Türkei und bei den 
meisten türkischen Familien in Deutschland üblich, was Ilkay als Unterschied zu 
einheimischen Deutschen unterstreicht.  
Ilkay besitzt den deutschen Pass und empfindet es nicht als einen Widerspruch zu 
seiner islamischen Identität. Sein deutscher Pass soll ihm ein gleichberechtigtes Da-
sein als Bürger in Deutschland sichern. Doch ist ihm bewusst, dass er selbst durch 
seinen Namen als ein „Ausländer” wahrgenommen wird:  
„Der [gemeint ist der deutsche Pass] bedeutet für mich nur, dass ich nach den Unter-
lagen genauso gleichberechtigt werden soll wie die Deutschen, aber mein Name sagt 
vieles aus, mein Name sagt, dass ich ein Ausländer bin. Aber ich würde meinen Namen 
um keinen Preis ändern.” (Zeilen 611-613) 
”Warum sollte ich? Warum sollte ich Hans heißen und nicht Ilkay? [...] Ich würde um 
keinen Preis meinen Namen ändern. Mein Name ist meine Identität praktisch.” (Zeilen 
615-618) 
Auch wenn Ilkay in Deutschland geboren ist und einen deutschen Pass besitzt, fühlt 
er sich diskriminiert:  
„Z.B. man wird überall diskriminiert, nur man weiß es nicht. In den Schulen, überall, 
[...] weil manche versuchen, die türkischen Lehrer abzuschaffen. Was weiß ich - wenn 
man eine Arbeit sucht, wenn man eine Wohnung sucht, dann sind die Deutschen eher 
dran als wir. Was könnte ich noch sagen? Man wird diskriminiert, man weiß es nur 
nicht. Diskriminierung heißt nicht nur, dass die Deutschen 'Scheiß-Ausländer, Scheiß-
Türken' schreien.” (Zeile 625-630) 
Für Menschen türkischer Herkunft ohne den deutschen Pass sieht er die Situation 
noch gravierender, denn sie haben keine Wahlberechtigung und werden politisch und 
strukturell noch stärker benachteiligt. 
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Seine Identität verbindet Ilkay nicht mit einem Land, sondern mit seinem muslimi-
schen Glauben:  
„Nee, da würde ich wieder nationalistisch denken. Ich sage, ich fühle mich als Mos-
lem, ist besser, jeder kann sich als Moslem fühlen. Dann ist man nicht so nationalis-
tisch. [...].” (Zeilen 620-621) 
Ilkay ist von seiner muslimischen Religion und einer „islamischen Kultur” über-
zeugt, die nach seiner Meinung die nationale Zugehörigkeit relativiert und eine isla-
mische Orientierung für ein Zusammenleben voraussetzt. Er findet, dass sich Chris-
ten und Menschen in westlich geprägten Kulturen nach den Normen orientieren, die 
ihnen die Medien angeben:  
„Die Normen werden bei uns durch den Glauben gesetzt, und in der christlichen Kul-
tur ist das nicht so. Die orientieren sich nach den Medien [...]. Die Medien setzen jetzt 
praktisch die Normen.” (Zeilen 433-435) 
„[...] Deswegen sind unsere Familien so orientiert, dass sie uns nach der islamischen 
Kultur nach der Religion erziehen.” (Zeilen 351-352) 
Auch Ilkay will später seine Kinder im islamischen Glauben erziehen. Ähnlich wie 
Agit vertritt er eine traditionelle Vorstellung von der Ehe, wie sie im Islam üblich 
sei:  
„dass meine Frau lieber auf meine Kinder aufpassen soll, und ich ernähre sie. Ich 
passe auf sie auf.” (Zeilen 310-311) 
In Begegnungen mit Deutschen und Menschen türkischer Herkunft beobachtet Ilkay, 
dass es zwar große kulturelle Unterschiede zwischen Deutschen und Türken gibt, wie 
z.B. bei der Höflichkeit, Begrüßung, Gastfreundschaft oder Einladung, jedoch beein-
flussen sich die beiden ethnisch-kulturellen Gruppen gegenseitig, und mit den Jahren 
verändern sie sich bzw. gleichen sie sich einander an, was Ilkay insbesondere bei der 
jüngeren Generation sowohl der einheimischen Deutschen als auch der Jugendlichen 
türkischer Herkunft feststellen kann. Er glaubt, dass deutsche Jugendliche gewisse 
Verhaltensweisen wie beispielsweise das Handgeben und Küsse bei der Begrüßung 
zum Teil übernahmen, was er als eine positive Entwicklung bewertet. Andererseits 
findet er, dass Jugendliche türkischer Herkunft von deutschen Orientierungen wie 
beispielsweise von einer „zu freien” Erziehung, Geringschätzung der religiösen Wer-
te und der „Ich”-Bezogenheit negativ beeinflusst werden. 
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Izabella 
„ich fühle mich so gemischt” 
Izabella ist Spätaussiedlerin aus Polen, Einzelkind und Neukollegiatin. Zum Zeit-
punkt des Interviews am 18.01.1996 ist sie 19 Jahre alt. Die Übersiedlung aus Polen 
(Ober-Schlesien) fand vor fünf Jahren statt. Damals war Izabella 14 Jahre alt und 
hatte gerade die Grundschule in Polen abgeschlossen. Die Mutter ist Kranken-
schwester und arbeitet in ihrem Beruf, allerdings nicht in der alten Position als Ober-
Krankenschwester, die sie in Polen innehatte. Der Vater hat keinen sicheren Arbeits-
platz.  
Gleich nach der Aussiedlung wurde Izabella auf eine Hauptschule geschickt, auf der 
sie von den Schülern, aber auch von ihrem Klassenlehrer schlecht behandelt wurde, 
so dass sie letztlich die Schule schwänzte. Die Schüler drohten ihr unter anderem, ihr 
langes blondes Haar abzuschneiden. Als sie sich bei ihrem Klassenlehrer beschwerte, 
bekam sie die Antwort, dass wohl lange Haare unmodern seien. Diese negativen Er-
fahrungen veranlassten Izabella, den Ort und die Schule zu wechseln. Sie kam nach 
Berlin zu ihrer Tante und besuchte dort eine Realschule, in der sie in einer Aussied-
lerklasse lernte. Drei Jahre lebte sie bei ihrer Tante in Berlin und kam nach dem Ab-
schluss dieser Schule zu ihren Eltern zurück. 
Freunde 
Izabella kennt viele KollegiatInnen am OS vom Sehen; ihr ist es aber noch nicht ge-
lungen, neue Freunde zu finden. Sie hat den Eindruck, dass sich viele KollegiatInnen 
untereinander kannten, bevor sie an das OS kamen,oder sie wohnen im OS-Wohn-
heim, und sie meint, es sei schwierig, in deren Freundeskreise hineinzukommen. Nur 
mit einer deutschen Kollegiatin aus Ostdeutschland scheint die Bekanntschaft fester 
zu sein. In den Kursen lernt sie meistens deutsche KollegiatInnen kennen, aber auch 
polnische MuttersprachlerInnen. In ihrem Freundeskreis sind polnische, französische 
und deutsche Freunde. Sie kennt auch einige Moslems türkischer Herkunft. Zum 
Zeitpunkt des Interviews war Izabella mit einem deutschen Freund zusammen, den 
sie in Berlin kennen gelernt hatte. Er zog sogar in einen Ort 50 km von ihrem jetzi-
gem Wohnort, jedoch ging die Beziehung nach zwei Jahren auseinander.  
Freizeit und Hobbys 
Izabella geht gern in die Diskothek, liest viel, darunter auch polnische klassische Li-
teratur, und interessiert sich für Fremdsprachen, Film (Science Fiction) und Compu-
ter. Mit KollegiatInnen trifft sie sich nicht nach dem Unterricht, denn sie wohnt nicht 
in Bielefeld und benötigt täglich viel Zeit für die Fahrten zwischen ihrem Wohnort 
und der Schule.  
Religion 
Izabella ist katholisch, doch spielt die religiöse Zugehörigkeit in ihrem Leben nur ei-
ne Nebenrolle. Ihre Eltern sind zwar auch katholisch, aber die Kirchbesuche wurden 
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von ihnen auch in Polen nur noch selten praktiziert. Izabella würde auf keinen Fall 
ihre Religion wechseln bzw. wegen Steuern aus der Kirche austreten. 
„Ach, du bist eine Polin” 
Izabella fühlt sich in Deutschland integriert, und selbst definiert sie sich als Deut-
sche. Sie wird aber kaum als Deutsche angesehen, meistens als Polin oder als Schle-
sierin. Sagt sie, dass sie eine Deutsche sei, aber aus Polen kommt, dann wird ihr von 
außen eine polnische Identität zugeteilt. Mittlerweile hat sie schon aufgegeben, Deut-
schen zu erklären, wer nun eine AussiedlerIn sei, denn viele Deutsche stempeln in 
den Augen Izabellas AussiedlerInnen als „AusländerInnen“ ab. Diese Erfahrung 
macht sie stets. Sie selbst sagt, 
„ich fühle mich so gemischt”. (Zeilen 241-242) 
Die Sprache 
In Polen hat Izabella zu Hause Schlesisch, in der Schule und mit Freunden Polnisch 
gesprochen. Wenn sie in Deutschland mit ihrer Mutter spricht, mischt sie Polnisch, 
Schlesisch und Deutsch zusammen. Ihre Deutschkenntnisse schätzt sie als „nicht per-
fekt” ein. Polnisch spricht sie jetzt nur sehr selten, und sie ist etwas beunruhigt, wenn 
sie sich an manche Wörter bzw. grammatikalische Regeln der polnischen Sprache 
nicht mehr erinnern kann.  
Keine Besuche im Literaturcafé  
Das Literaturcafé ist für Izabella uninteressant, denn sie kennt keine KollegiatInnen, 
die dorthin gehen, und sie findet, dass dieser Treffpunkt von KollegiatInnen türki-
scher Herkunft besetzt ist, was der Grund dafür ist, dass sie nicht ins Literaturcafé 
geht:  
„(...) z.B. türkische Menschen, die da rumsitzen... oder... ich weiß nicht, ob sie deut-
sche Freunde haben, aber sie sitzen rum...... und ja, es ist so, es gibt da eine kleine tür-
kische Gruppe, und da hat man das Gefühl, man gehört nicht dazu, man würde da 
nicht reingehen.“ (Zeilen 496-499) 
„Ja, man kommt sich blöd vor und man versteht die Sprache nicht, man hat so ein Ge-
fühl, man stört da, halt.“ (Zeilen 503-504) 
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Kai 
„ich sitze manchmal mit einem Griechen oder Jugoslawen an einem Tisch und das 
ist, da ist ganz normal“ 
Kai ist ein einheimischer Deutscher und Neukollegiat. Seine Eltern sind geschieden 
und leben getrennt. Kai hat eine Schwester und einen Bruder. Die Schwester lebt bei 
der Mutter, der Bruder bei seinem Vater. Bis Kai an das Oberstufen-Kolleg kam, leb-
te er bei seiner Mutter. Kai hat in Bielefeld eine kleine Wohnung gemietet und lebt 
allein. Er hat eine feste deutsche Freundin, die auch im selben Studienjahr am Ober-
stufen-Kolleg ist. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Kai 21 Jahre alt.  
Kai kennt am Oberstufen-Kolleg ca. 15 KollegiatInnen. Überwiegend sind es Ju-
gendliche ausländischer Herkunft, unter anderem türkischer, griechischer, ex-
jugoslawischer. Sein bester Freund Attila ist deutsch-türkischer Herkunft. Die beiden 
Kollegiaten kennen sich schon seit bereits 14 Jahren, und zwar seit sie auf derselben 
Realschule waren. Kai verbringt seine Freizeit meistens mit seiner Freundin oder mit 
Attila. Mit ihm geht er Billard spielen, ins Kino, Schlittschuh fahren, essen oder in 
die Diskothek. Mit Attila verbrachte er auch einen Monat in der Türkei, wo er Unter-
schiede u.a. bei der Begrüßung feststellte:  
„Ich war im Sommer mit Attila einen Monat in der Türkei, und das ist wirklich, das ist 
ein großer Unterschied. Die Leute kommen an, Begrüßung mit Küsschen.... es ist wirk-
lich... Hier in Deutschland kannst du froh sein, wenn jemand die Hand gibt: Es ist 
wirklich schon...... distanziert ist es hier.“ (Zeilen 101-104) 
Kai reist gerne in andere Länder. Er war außer der Türkei schon in Spanien, Portugal, 
mehrere Male in Italien und in Schweden. Als Deutscher bekam er überall zu spüren, 
dass Deutsche wegen der Kriegsvergangenheit nicht sehr beliebt seien:  
„Wir sind fast gefangen mit der Vergangenheit.” (Zeile 199) 
Für ihn persönlich ist es ärgerlich, dass Deutsche im Ausland, genau so wie Zuwan-
derer in Deutschland, durch Stereotype und Vorurteile etikettiert werden. Für ihn ge-
hören Begegnungen mit ausländischen Jugendlichen zum Alltag. Konflikte, so Kai  
„gäbe es auch ganz extrem, wenn nur die Deutschen hier leben würden”. (Zeilen 245-
246) 
Konflikte sind nach Meinung Kais nicht in verschiedenen Nationalitäten begründet, 
sondern liegen allein bei Menschen:  
„Ich schätze mal, wenn man einen Raum voller.... voller.... nur Deutsche reinpacken 
würde, würde genauso viel Streit geben, als wenn viele Nationalitäten auf einem Hau-
fen.“ (Zeilen 247-249) 
Kai kann es nachvollziehen, wenn sich Zuwanderer und auch die in Deutschland ge-
borenen Jugendlichen ausländischer Herkunft hier nicht heimisch fühlen. Ihnen fehlt 
oft die Sonne in Deutschland, und sie werden als „Du Ausländer” abgestempelt. 
Laut Kai können sich Menschen ausländischer Herkunft in Deutschland nicht hei-
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misch und der deutschen Gesellschaft nicht zugehörig fühlen, solange sie als „Aus-
länder” abgewertet werden. Wenn sie im Pass „Du Deutscher” stehen hätten, so Kai, 
würden sie sich zwar nicht heimisch, „aber vielleicht mehr dazugehörig” fühlen. 
Wenn Zuwanderer in Deutschland leben, arbeiten und Steuern zahlen, sollen sie 
auch, so Kai, ganz selbstverständlich ihr Wahlrecht bekommen. Kulturelle Unter-
schiede bei den meisten in Deutschland lebenden Jugendlichen, beispielsweise türki-
scher Herkunft, fallen ihm nicht auf: im Gegenteil, er findet es schade, dass sich die 
meisten dieser Jugendlichen mit „Hey” begrüßen.  
Das Literaturcafé besucht Kai kaum, weil er dort nicht rauchen darf. 
Kai ist evangelisch:  
„Das steht in meinem Ausweis, aber ich fühle mich nicht unbedingt als Christ.” (Zeile 
267)  
Wenn er mit Attila über religiöse Themen spricht, dann gibt es oft Streit.  
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Katharina 
„So direkte Beziehung habe auch nicht zu den ausländischen Kollegiaten“ 
Katharina ist eine deutsche Kollegiatin. Sie ist 25 Jahre alt. Ihre beiden Eltern sind 
einheimische Deutsche, und Katharina lebt seit ihrer Geburt in Deutschland. Am O-
berstufen-Kolleg hat sie schwerpunktmäßig literaturwissenschaftliche Fächer belegt 
und ist bereits im zweiten Ausbildungsjahr. Bevor sie die Ausbildung am Ober-
stufen-Kolleg begann, wechselte sie öfters die Schulen. Mit 17 Jahren zog sie zu-
sammen mit ihren Eltern nach Berlin, dort besuchte sie auf einer Gesamtschule die 
11. Klasse, dann war sie auf einem Gymnasium und einige Monate auf einer Fach-
hochschule. Aber erst im Oberstufen-Kolleg lernte sie mehr Menschen kennen; sie 
findet, dass man hier leicht neue Kontakte schließen kann:  
„...auf einer Fachhochschule war ich auch mal für ein paar Monate oder so... nee... 
Fachoberstufe, Fachhochschule, ja.... Da habe ich keinen kennengelernt irgendwie... 
so.. also es ist hier schon ziemlich einfach, auch also dadurch, dass z.B. dieses Chaos 
am Anfang gibt irgendwie... in diesem Chaos mit welchen... welche Kurse man jetzt 
hat... und wo die Räume sind... und was weiß ich ..., also dadurch, dass das eine neue 
Situation war und für alle neu... auch gleich so eine Riesen ... von Informationen so am 
Anfang gleich... dadurch das erschwert zwar die Ausbildungsgänge, aber es erleichtert 
irgendwie die Kontakte... weil man nachfragen muss...” (Zeilen 339-347) 
Die neuen Kontakte sind für sie jedoch eher oberflächlich. Den engen Freundeskreis 
bilden ihr Freund, der allerdings nicht am OS studiert, und zwei bzw. drei Freundin-
nen. Mit ca. sieben oder zehn weiteren FreundInnen bzw. Bekannten pflegt sie gele-
gentlich ein Bier zu trinken, jedoch sie kennt diese Menschen nicht näher. Zu den 
KollegiatInnen ausländischer Herkunft hat sie keine direkte Beziehung, und nur 
manchmal kommt es mit ihnen zum Austausch.  
Im Interview zeigt sie zwar ein großes Interesse an fremden Kulturen, jedoch wird 
dieses hauptsächlich während eines Urlaubs im Ausland ausgelebt, wo ihr viele Un-
terschiede zwischen den Lebensweisen der Deutschen und der „AusländerInnen“ 
erstmals bewusst werden. Sie stellt ihre Beobachtungen im Hinblick auf die mit-
menschlichen Kontakte aus dem Urlaub in Marokko und dem Schüleraustausch in Ir-
land dar. 
Am Oberstufen-Kolleg kommen stereotype Vorstellungen von KollegiatInnen unter-
schiedlicher Herkunftskulturen durch. Die Kollegiatinnen türkischer Herkunft oder 
Aussiedlerinnen erkennt sie an einer bestimmten Stilrichtung in der Kleidung und im 
Verhalten. Sie findet, dass sie je nach Herkunftskultur ähnlich aussehen (z.B. „Tür-
ken” erkennt sie an typischen Merkmalen wie schwarzen Haaren und schwarzen Au-
gen), sich nach außen ähnlich geben oder in ihrer Muttersprache reden, so dass man 
sie gleich in bestimmte Gruppen einordnen kann. Allerdings bemerkt sie, dass es 
mehrere kulturell homogene Gruppen von Jugendlichen am OS gibt. Diese Erschei-
nung nennt sie  
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‘Cliquenwirtschaft’ (Zeile 52):  
„... dass die Türken auf einem Haufen sitzen, die Kurden auf einem Haufen sitzen... die 
Russen auf einem Haufen sitzen und die Deutschen auf einem Haufen sitzen”. (Zeilen 
52-54) 
Das Literaturcafé besuchte Katharina nur ein paar Mal. Eigentlich bevorzugt sie, in 
der Cafeteria ihre Pausen zu verbringen, denn:  
„sitze ich irgendwie lieber in der Cafete, weil da mehr Platz ist oder wo man schneller 
draußen ist, weil man da rauchen kann... weil die Toiletten näher sind.... weil das ein 
zentralerer Ort ist.“ (Zeilen 387-391) 
„Wenn man sich jetzt.... also wenn man natürlich ein Gespräch zu zweit führen will 
und das weiß, dass das Literaturcafé vielleicht ein so viel besserer Ort dafür ist, wo 
man da nicht gestört wird oder so, aber da ist man in der Cafeteria.... ist man halt 
mehr im offenen Bereich, so... da trifft man auch zufällig dann immer jemanden oder... 
so.... mehr Möglichkeiten.....“ (Zeilen 393-396) 
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Kemal 
„Sich so verhalten, nicht auffallen, also sich so verhalten, nicht auffallen, also sich 
so verhalten, dass man nicht den Deutschen nicht auffällt“ 
Kemal ist am 31.01.96, zum Zeitpunkt des Interviews, 19 Jahre alt und lebt seit be-
reits fünf Jahren in Deutschland. Er ist kurdischer Herkunft und lebte bis zum 14 Le-
bensjahr in einem kleinem Ort bei Istanbul in der Türkei. Im Jahre 1991 kam er zu 
seinem Vater nach Deutschland. Die Eltern sind geschieden. Die Mutter und zwei 
Geschwister leben in der Türkei. Der Vater hat in Deutschland noch einmal geheira-
tet. Kemal versteht sich mit seinem Vater nicht gut. Er wohnt getrennt von seinen El-
tern, und die Familienbesuche sind nur selten. Mit seiner Mutter in der Türkei hat 
Kemal häufigen telefonischen Kontakt. Auch wenn sich Kemal mit seiner Mutter gut 
versteht, redet er mit ihr nicht über eigene Probleme, denn er möchte nicht, dass sie 
sich Sorgen um ihn macht.  
Kemal hat zunächst im Internat gewohnt, um schnell deutsche Sprachkenntnisse zu 
erwerben. Im Anschluss daran kam er an das Oberstufen-Kolleg und ist bereits im 4. 
Semester. Er wohnt im Studentenwohnheim.  
Kemal ist staatenlos und besitzt in Deutschland eine unbefristete Aufenthaltsberech-
tigung. In die Türkei darf er nicht fahren, denn er hat Asyl beantragt. Auch sein Va-
ter ist als Flüchtling nach Deutschland gekommen, und Kemal hat Angst, dass ihn 
die türkischen Behörden bei der Einreise festhalten würden. Er hat sogar Albträume 
darüber, dass er aus der Türkei nie wieder herauskommen kann.  
In Deutschland hat er sich gut eingelebt, doch Ausländerfeindlichkeit und Brandstif-
tungen schrecken ihn.  
Freunde 
Kemal hat überwiegend ausländische Freunde. Mit deutschen Jugendlichen sind es 
nur Bekanntschaften in Kursen. Dass er kaum deutsche Freunde hat, liegt vermutlich, 
so Kemal, an „kulturellen Unterschieden“ und an einer anderen Erziehung:  
„Freunde? Ach, ja, ausländische Freunde habe ich, mehr ausländische Freunde als 
[ich] deutsche kenne, aber (...?).“ (Zeilen 5-6) 
„Manche Freunde habe ich schon im Internat kennen gelernt, und die sind dann hier-
her gekommen, dann bin ich auch hierher gekommen, dann die Freundschaft bleibt 
immer. Ja, hier habe ich auch manche Freunde kennen gelernt, aber so viele Freunde 
habe ich nicht.“ (Zeilen 12-14) 
„Ja, 1, 2, 3 bis 4 bis 5 Freunde oder so, die ich kenne, ... sie waren auch im Internat, 
wo ich war, die sind alle hierher gekommen, als wenn das ganze Internat, als ob es 
umgezogen ist.“ (Zeilen 83-84) 
„Türkisch, kurdisch. Es gibt auch einen Italiener.“ (Zeile 86) 
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„Einer kommt aus Russland, ist Aussiedler, einer kommt aus der Türkei, der ist schon 
länger hier, und es gibt auch paar türkische Freunde, kurdische Freunde.“ (Zeilen 17-
18) 
„Ja, so ist es, mehrere aus der Türkei. Jede Nationalität hat irgendwie seine Gruppe 
zusammen. Die Jugoslawen sind meistens mit Jugoslawen zusammen, die Türken mit 
Türken. Es unterscheidet sich natürlich auch zwischen Türken, die politisch anderer 
Meinung sind und politisch links oder rechts, und ich gehöre zu den eher links. Na, ja 
also mit rechten Leuten rede ich auch natürlich, aber nicht über Politik.“ (Zeilen 88-
92) 
„Es gibt Türken, die links orientiert sind, Türken, die extrem rechts orientiert sind, a-
ber beides fiel mir auf im Internat. Ich rede mit denen, aber nicht über Politik, denn 
wenn wir über Politik reden, dann weiß ich, dass es zu einer Auseinandersetzung 
kommt. Jeder weiß, was der andere für eine Meinung hat. Also weiß man schon, aber 
reden tut man trotzdem. Aber man akzeptiert sich schon, die andere Meinung akzep-
tiert man schon, obwohl Freunde versucht haben, mich zu sich zu ziehen und sagen: 
komm und ... ich sagte aber 'nein' und so.“ (Zeilen 94-99) 
„Ja, Deutsche habe ich im Englischkurs drei kennen gelernt, also die waren auch 
schon. Einer war schon, eine war halt lange schon mit Ausländern längst, also der hat 
mit, lange schon mit Ausländern zusammengelebt, also daher war das nicht schwierig, 
mit dem Kontakt aufzunehmen, der war auch ein bisschen freundlicher zu uns, also, 
aber ich weiß nicht, die sind nicht so ...“ (Zeilen 20-23) 
„Ja, manchmal, wenn ich mit Deutschen rede, sie sind also nicht so feindlich oder so, 
nein, die sind schon in Ordnung. Manchmal muss ich ein paar mal fragen, was sie 
meinen oder so, danach wird die Kommunikation immer schwieriger, ich weiß dann 
nichts mehr, na ja, mit anderen, mit Ausländern ist das ganz anders.“ (Zeilen 27-30) 
Mit deutschen Jugendlichen gibt es nur Kontakte in Kursen: 
„Deutschen Freund? So richtig gute habe ich nicht ... In der Klasse, im Kurs kenne ich 
also die meisten. So reden, man sagt so ‚Hallo, hallo, tschüss‘, wenn man was zu sa-
gen hat, dann sagt man das, aber sonst, ja (...?).“ (Zeilen 47-49) 
Unter Deutschen fühlt sich Kemal nicht dazugehörig. „Kultur“ und „Erziehung“ 
schaffen Nähe zu ausländischen Freunden und Distanz zu seinen gleichaltrigen deut-
schen Bekannten: 
„Ich fühle dann nicht genau, dazuzugehören, weil die Deutschen dann, weiß nicht, ist 
schwer. Als ich in anderer Schule war, da war ich auch immer mit Ausländern zusam-
men. Auf dem Gymnasium war ich, da war ich auch mit Ausländern zusammen, da wa-
ren nur Ausländer. Im Internat waren auch nur noch Ausländer und hier bin ich auch 
wieder mit Ausländern zusammen. Also ich beklag mich nicht.“ (Zeilen 32-36) 
„(...) Weiß ich nicht, Deutsche verstehen sich eher mit sich [unter sich] besser, als... 
denn wir haben andere Kultur, die haben andere Erziehung. Wir haben auch wahr-
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scheinlich auch andere Erziehung. Deswegen fühle ich mich mit den Ausländern mehr 
zusammen als mit den Deutschen.“ (Zeilen 42-45) 
Der beste Freund war auch im Internat und stammt aus einer kurdisch-türkischen Fa-
milie: 
„Der ist auch aus der kurdischen und türkischen Kultur. Der Vater ist Türke und die 
Mutter ist Kurdin. Obwohl wir uns manchmal nicht so gut verstehen, aber ... wir wa-
ren schon im Internat zusammen, also wir kennen uns schon lange, und man weiß im-
mer, was der andere für Probleme hat, und man kennt sich inzwischen schon sehr lan-
ge und daher, also, obwohl es Probleme gibt.“ (Zeilen 58-62) 
Mit „AusländerInnen“ und „SpätaussiedlerInnen“ versteht sich Kemal besser als mit 
Deutschen: 
„Genau, besser mit den Ausländern.“ (Zeile 110) 
„Ja, die Leute, die schon in Deutschland gelebt haben, die irgendwie vertrieben sind 
und danach kommen sie wieder. Ja, mit denen verstehe ich mich auch besser als mit 
Deutschen. Ich weiß nicht, woran das genau liegt.“ (Zeile 114-116) 
„Ja, Oleg z.B. kenne ich, der ist also - ich würde nicht sagen, der wäre ein Deutscher, 
nein, ich sage immer ‚Russe‘. Also er ist ein Russe (lacht), also ich nenne ihn ‚Russe‘. 
Ich kann nicht sagen, du bist Deutscher, dann irgendwie eine andere - wie soll man 
sagen - da muss man vorsichtig sein mit den Wörtern. Ja, eine andere Seite irgendwie, 
deswegen, weiß ich nicht.“ (Zeile 118-121) 
Freizeit mit „engen“ Freunden türkischer Herkunft und ausländischen Freun-
den  
Die Freizeit verbringt Kemal mit Freunden ausländischer Herkunft. Er spielt zusam-
men mit seinen Freunden Oleg (Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion) und 
Mustafa (türkischer Herkunft) regelmäßig Schach, geht Billard spielen, schwimmen 
oder in die Diskothek: 
„Auch mit Ausländern wieder unternehme ich irgend etwas. Na ja, manchmal gibt es 
Kurs-Treff, da treffen wir uns im Kurs, und dann fahren wir irgendwo hin. Ja, dann 
unternehmen wir alles zusammen, aber am meisten mit meinem engen Freundeskreis.“ 
(Zeilen 148-150) „Türkische Freunde.“ (Zeile 152) 
„Was wir unternehmen? Billardspielen, was weiß ich, Schachspielen, ja meistens 
Schach, Fernsehen oder etwas unternehmen. Einmal fuhren wir nach Hamburg, zwei 
Tage lang. Ins Schwimmbad, wenn es heiß ist. An den Turnieren teilnehmen oder in 
eine Disco gehen...“ (Zeilen 154-156) 
„Schachspielen. Meistens spiele ich Schach. (Zeile 158). (...) [Mit] Oleg und mit Mus-
tafa und so. Wir haben den Verein gegründet, den Laskers Erben, weil der Lasker war 
deutscher Schachmeister, also der hat, ungefähr 25 Jahre war der Schachmeister in 
der Welt. Deshalb haben wir den Namen genommen. Wir treffen uns jeden Montag und 
spielen Schach.“ (Zeilen 160-163) 
 277
„Ja, türkische Musik am meisten. So langsame Musik, so auch Volksmusik so aus der 
Türkei, so eine Rockmusik mag ich nicht, das ist...“ (Zeilen 165-166) 
„Klassische Musik habe ich auch mal gehört, Beethoven, Chopin, das gefällt mir am 
besten .. Chopin, das ist auch diese ... Art, bei Beethoven ist das (macht den Rhythmus 
nach)....“ (Zeilen 170-171) 
Ausländerfeindlichkeit, Brandstiftung und erlebte Diskriminierung wenden Kemal 
von Deutschen ab: 
„Ich glaube, in Deutschland herrscht ein bisschen Auslandfeindlichkeit. Es wird .... 
Gestern in Lübeck, vorgestern  wurde wieder Brandanschlag verübt. Es passieren sol-
che Dinge, und da lässt man sich beeinflussen. Da denkt man, was ist denn los ... was 
denken sie über uns. Wenn man mit Deutschen zusammen ist, dann denkt man, ja hier 
ist man nicht willkommen oder ... Früher dachte ich ja, immer befreundet sein - die 
Deutschen. Und, dann als ich aus der Geschichte gelernt habe,  dann 'Scheiße - was ist 
denn hier los‘. So alternativ... (...?) habe ich mich nicht erschüttern lassen, aber da-
nach, als ich mehr Deutsch lernte, dann passierten einfach auf der Straße manche 
Dinge, wie eine Frau, die, na ja, man merkt das schon, Ausländerfeindlichkeit von 
Deutschen. Wenn ich im Geschäft bin oder so, wie man uns behandelt.“ (Zeilen 124-
133) 
„Ja, einmal war ich im Aldi, davor war ich in einem Laden, habe ich irgend etwas ge-
kauft und in eine Tüte gepackt, dann habe ich im Aldi was gekauft - da verstand ich 
nicht sehr viel Deutsch - da habe ich erst angefangen, Deutsch zu lernen, ich hab be-
zahlt, und als ich raus wollte, eine ältere Dame hat mich angeschrieen, ich konnte gar 
nichts sagen, und sie zeigte mir die Tüte, da habe ich verstanden. Sie meinte, ich hätte 
das geklaut, und jeder guckte mich scharf an, weil ich war so rot - ich kam sofort aus 
dem Laden, das kann ich nicht vergessen. Eigentlich erlebt man viel.“ (Zeilen 135-
141) 
Zwischen Ethnizität und Integration 
Kemal fühlt sich keiner Kultur so richtig zugehörig. In der Türkei wurde ihm als ei-
nem Kurden türkische Identität aufgezwungen, er durfte nicht Kurdisch sprechen und 
hat die Muttersprache auch nicht lernen können. In Deutschland fühlt er sich wie-
derum mit starkem Assimilationsdruck konfrontiert, der bei „AusländerInnen“ die 
eigene Kultur zu „vergessen“ erfordert, um als „integriert“ angesehen zu werden. Er 
findet, dass er sich als „Ausländer“ an „die deutsche Mentalität“ gewöhnen und wie 
ein Deutscher verhalten muss, um Problemen aus dem Weg zu gehen:  
„Ja, irgendwie sich integrieren, so richtig, also seine eigene Kultur vergessen .. (...?), 
sich integrieren.“ (Zeilen 203-204) 
„Sich so verhalten, nicht auffallen, also sich so verhalten, nicht auffallen, also sich so 
verhalten, dass man nicht den Deutschen nicht auffällt. Also mit dem Fortschritt wei-
terkommen. Also, es gibt ja manche Türken hier, die sind immer noch so, wie sie vor 
20 Jahren hier waren, immer noch mit Kopftüchern. Und auch das mit der Religion, ist 
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das auch schlimm bei denen, obwohl es in der Türkei schon Entwicklung gibt. Davon 
wissen sie gar nichts, sie glauben, in der Türkei ist es auch dasselbe. So kann es nicht 
sein, ein bisschen integrieren sollte man sich, finde ich, aber nicht so viel, wie die an-
deren, dass man die eigene Kultur vergisst.“ (Zeilen 206-213) 
Selbstidentifikation und ethnisch-kulturelle Herkunft 
„Auf jeden Fall, ich fühle mich nicht so wie ein Deutscher. Und also ein Türke, ich 
kann nicht sagen, ich fühle mich als ein Türke, denn es gibt auch wieder unterschiedli-
che Türken. Ich weiß nicht. Also ein Kurde kann ich auch nicht sein. Denn ich rede ei-
gentlich kein Kurdisch, und die Sprache kann ich nicht. Und die Kultur habe ich auch 
nicht so erlebt. Denn ich bin in der Türkei aufgewachsen, in Istanbul, bin dort in die 
Schule gegangen und war zusammen mit den istanbulischen Jugendlichen, ja und 
dann, wie soll ich sagen, türkische Kultur gelernt. Wie kann man sich da als Kurde 
fühlen. Kann man nicht. Die Ausländerfeindlichkeit in der Türkei gegen die Kurden, da 
kann man sich auch nicht wie ein Türke fühlen. Ich bin also .. weiß ich nicht, irgendwo  
nicht da zugehörig, in der Mitte - zwischen allen Nationalitäten.“ (Zeilen 257-265) 
„Staatenlos. Es steht da staatenlos, also in meinem Ausweis. Es gibt keinen Staat, ich 
gehöre nirgendwohin, auch da. Ich fühle mich auch genauso, (lacht) weil ich hier ei-
nen Asylantenantrag gemacht habe. Als Flüchtling bin ich hierher gekommen. Wirt-
schaftsflüchtling -, ich kam hierher, weil mein Vater mich hierher bringen wollte.“ 
(Zeilen 269-272) 
Aussehen und kulturelle Unterschiede 
„Es ist, was es bedeutet. Auf jeden Fall nicht so wie die - muss überlegen -, na ja, man 
weiß schon, wenn man einen Türken sieht, der ist ein Türke, sagt man, merkt man 
schon an seiner Art irgendwie. Auch an den Deutschen, man kann irgendwie unter-
scheiden, der ist ein Deutscher und der ist ein Türke, der verhält sich so, der hat an-
dere Tradition, andere Verhaltensweisen, der verhält sich überhaupt anders. Ein Deut-
scher verhält sich überhaupt anders. Es ist es bei den Kulturen, so. Man hat alles an-
ders gesehen, anders erlebt, man hat andere Essweisen, anderes Essen. Alles ist an-
ders.“ (Zeilen 215-221) 
Zwischen Integration und Assimilation 
„Nicht immer, also nicht viel, wenn man sagt, ja, ich will es hier so haben, wie es in 
der Türkei ist. Das kann man nicht, das sollte man hier auch lieber lassen. Ich bin der 
Meinung, man sollte sich ein bisschen integrieren, aber nicht so viel, dass man alles 
vergisst. Es gibt ja Türken, die können nicht einmal richtig Türkisch. Da kann man 
nicht sagen, 'du bist ein Türke irgendwie', du bist verdeutscht. Das ist nicht ein negati-
ver Begriff. (...?) Das ist ja wichtig, dass man nicht alles, aber wenn man in der Fami-
lie z.B. ist, da sollte man sich auch, so verhalte ich mich vielleicht hier. Ich weiß nicht, 
ich verhalte mich nicht wie die Deutschen - aber ich kann z.B. in der Türkei nicht mei-
ne Beine auf den Tisch legen und vor meinen Vater. Es gibt auch andere Erziehungs-
weisen. Man sollte sich nicht so viel 'verdeutschen' (..?). Ich bin zwar Kurde, so ist das 
kurdisch. Das ist schwierig mit den Kurden und auch mit der kurdischen Kultur. Ich 
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bin auch 'vertürkt', türkische Kultur. Ich kann meine kurdische Sprache nicht. Und 
jetzt werde ich verdeutscht irgendwie (lacht), aber das passiert mir nicht, denn ich bin 
in dem Freundeskreis, da ist man immer zusammen, und wenn ich viel mit Deutschen 
zusammen wäre, dann würde auch lernen, mich so verhalten wie die Deutschen. Aber 
die Entwicklung ist da und läuft, aber langsam. Habe aber nicht viel dazu, dagegen 
was zu machen. Die Türken (lacht) und die andern, manche (lacht) gibt's, manche 
gibt's, die beherrschen sich so gut, dass sie immer Türken bleiben, wenn sie sich so 
verhalten, aber die müssen ganz ehrlich aufpassen, glaube ich. Ich glaube, ich bringe 
ja alles durcheinander, oder was (?) (lacht).“ (Zeilen 223-241) 
Die Bedeutung der Religion und die Wahl der Partnerin 
Die Bedeutung der Religion spielt für Kemal eine untergeordnete Rolle. Er ist zwar 
Alevite, übt seine Religion jedoch nicht aus. Wie er meint, wurde er nicht dazu erzo-
gen, sein Leben nach dem Koran zu richten. Eine Muslimin, die Sunnitin ist und ein 
Kopftuch trägt, würde er nicht heiraten wollen. Wenn er solche Freundin hätte, wür-
de er sie aufklären wollen.  
Rollenmuster und Tradition 
Von der traditionellen Rollenverteilung zwischen Mann und Frau hält er nicht viel. 
Es soll auf die Situation ankommen, ob nur der Mann arbeitet oder die beiden Partner 
berufstätig sind. Er lehnt das traditionelle Muster ab, nach dem die Frau zu Hause 
bleiben und sich nur mit dem Haushalt beschäftigen soll.  
Die Sprachen: auf Türkisch sprechen und auf Deutsch lesen 
Kemal spricht mit seinem Vater Türkisch. Auch mit seinen Freunden türki-
scher/kurdischer Herkunft spricht er am liebsten Türkisch, jedoch zu lesen bevorzugt 
er auf Deutsch:  
„(...). Ab und zu mischen wir die Sprachen, einmal Deutsch, einmal Türkisch. Man 
vergisst langsam die türkische Sprache. Aber meistens Türkisch, da kann ich mich bes-
ser ausdrücken.“ (Zeilen 510-512) 
Er hat manchmal den Eindruck, dass er die türkische Sprache vergisst: 
„Manchmal ja. Da will ich in Türkisch was sagen, und das Wort fällt mir nicht ein. 
Manchmal komme ich überhaupt durcheinander. Manchmal mache ich mich sogar lä-
cherlich. So man redet irgendwas. Aber das ist bei den meisten so, dass sie die türki-
sche Sprache mit der deutschen Sprache verwechseln, dass sie die türkische Sprache 
einfach vergessen.“ (Zeilen 518-521) 
„Also ich lese am meisten Deutsch, soviel Deutsch habe ich in der Türkei. Also Tür-
kisch habe ich nicht soviel gelesen, ich bin schon so weit, jetzt lese ich nur noch 
Deutsch. Ich leihe nicht türkische Bücher oder so. Wenn ich hier irgendwas... das glei-
che Buch hätte ich vielleicht auf Türkisch gelesen, würde ich lächerlich finden, würde 
ich mich vielleicht langweilen, bei meisten Büchern geht’s mir so... vielleicht, weil ich 
Vieles verstehe, wenn irgendeiner Buch... wenn ich nicht alles verstehe, dann kommt 
das mir wie ein Rätsel vor, dann muss man sich irgendwie... kann man mehr Fantasie 
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spielen lassen, glaube ich. Deswegen gefällt mir Deutsch besser. (lacht).... (unver-
ständlich).“ (Zeilen 526-534) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen und die Besuche des Literaturcafés 
Am Oberstufen-Kolleg ist Kemal keine Ausländerfeindlichkeit aufgefallen. Das Zu-
sammenleben der KollegiatInnen findet er „nicht so schlecht“: 
„(..?) nicht so schlecht.. so die Ausländerfeindlichkeit gibt es hier, glaube ich, nicht. 
An anderen Schulen... in Hauptschulen oder so, weiß man nicht, da ist man davon 
mehr betroffen.(...?) (lacht). Aber hier ist es nicht der Fall, also die unternehmen wirk-
lich sehr vieles, da muss man sich wieder sehr viel an die deutsche Mentalität gewöh-
nen, irgendwie sich wie Deutsche verhalten, da hat man kein Problem irgendwie.“ 
(Zeilen 197-201) 
Kemal besucht das Literaturcafé nur „Ab und zu. Sehr wenig“: 
„Wir treffen uns im Literaturcafé, reden wir über manche Dingen, trinken Tee oder 
Kaffee, es gibt da kein Licht. Es gibt auch (....?) (lacht) (unverständlich).“ (Zeilen 585-
586) 
„Ich bin meistens in der Zeitungsecke. Da treffen wir uns am meisten. Und wenn nicht 
dort, dann spielen wir Schach oder so.. Seit zwei Jahren also, seit ich am OS bin, bin 
ich da oft, in der Zeitungsecke, einfach so ein Treffpunkt.“ (Zeilen 581-583) 
Die Fremdwahrnehmung der Deutschen und der Zuwanderer 
„(...). Die Deutschen sind freier irgendwie, aber in ihren Beziehungen so sind die Aus-
länder irgendwie wärmer miteinander. Die Beziehung überhaupt entwickelt sich an-
ders.... deswegen.... besser ... meines Vertrauens schätze ich, z.B. einfach Nachbarn. 
Bei uns ist es.. da kannst du fast alles erfordern, alles wollen, die geben dir. Und hier 
kannst du nicht mal die Türglocke... ich brauche das und das... man schämt sich... ir-
gendwie, man redet nicht sehr viel miteinander, bei den Ausländern soll man das 
wahrscheinlich lernen. (..?) Was kann man noch lernen? Die Zufriedenheit über-
haupt.“ (Zeilen 545-552) 
„Z.B. die Zufriedenheit der Ausländer, die sind... also vielleicht... Kein Deutscher 
würde vielleicht so sein wollen wie ein Ausländer, so leben wollen wie ein Auslän-
der.... die meisten wahrscheinlich... (unverständlich) dass man einfach zufrieden ist im 
Leben ..“ (Zeilen 554-556) 
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Mana 
„Man kann sofort merken, dass ich eine Ausländerin bin, vom Aussehen schon“ 
Mana ist Neu-Kollegiatin chinesischer Herkunft. Zum Zeitpunkt des Interviews am 
28.02.1996 ist Mana 26 Jahre alt. Sie kommt aus Shanghai und lebt seit zwei Jahren 
in Deutschland. Mana ist eine sehr zierliche und subtile Person. Sie ist selbstbewusst 
und hat klare Vorstellungen über ihr Leben. Sie setzte sich zum Ziel, in Deutschland 
zu studieren und dann nach China zurückzukehren, um dort in anerkannter Position 
zu arbeiten. Sie kleidet sich meistens elegant, womit sie sich von den meisten Kolle-
giatInnen unterscheidet.  
Mana ist mit einen älteren deutschen Mann (ca. 55 Jahre alt) verheiratet und lebt mit 
ihm zusammen. In vielen Gesprächen mit Mana habe ich erfahren, dass sie mit ihrem 
Ehemann keine glückliche Beziehung führt, und sie möchte sich von ihm - so bald 
wie möglich - trennen. Leider muss sie eine gewisse Zeit abwarten, bis es geschehen 
kann, denn sie muss als „Ausländerin“ die Ehe eine bestimmte Zeit (vier Jahre) be-
stehen lassen, sonst würde sie die Aufenthaltserlaubnis in Deutschland verlieren.  
Der Ehemann ist seit einigen Jahren in Polen tätig. Er betreibt dort eine Konfektions-
firma. Seitdem er neben seiner Ehefrau noch eine polnische Freundin hat, kommt 
ihm eine Trennung von Mana gelegen. Er verspricht Mana, dass sie sich bei der 
Trennung auf ihn verlassen kann. Er bietet ihr Hilfe z.B. beim Umzug an. 
Freunde und familiäre Beziehungen in Deutschland 
Mana hat kaum Freunde in Deutschland. Die KollegiatInnen sind für sie zu jung, die 
Freunde ihres Mannes zu alt, und die Interessen fallen auseinander.  
„Also in Deutschland? Oh, ich habe kaum Freunde. Ich kann nur sagen, das sind Be-
kannte, aber keine Freunde, weil die KollegiatInnen z. B. sind sehr jung und die Ge-
danken zwischen uns sind zu groß. Der Unterschied ist zu groß. Ich kann nur sagen, 
das sind Bekannte, aber Freunde? Nee, denke ich nicht. Also für mich ein Freund hat 
eine andere Bedeutung... (Zeilen 3-8) 
Das heißt, er muss genauso reif wie ich [sein], und wir [müssen] ein eigenes Thema, 
gemeinsames Thema zu unterhalten haben, aber hier interessieren sich die Kollegia-
tInnen z. B. nur für Pop, Rock 'n' Roll, amerikanische Kultur usw., alle moderne Sa-
chen meine ich, aber diese Zeit ist für mich schon vorbei. Also crazy nach Musik, nach 
Moviestar, diese Zeit ist für mich schon vorbei... (Zeilen 10-14) 
Kolleg, Kolleg ist... Im Kolleg sind alle einfach nur meine Mit-KollegiatInnen. (Zeile 
63) 
Das heißt gar keine Kontakte, nur die Kontakte in dem Kurs und nach dem Kurs, nein. 
Ich habe nur Kontakt mit denen in dem Kurs. Also nach dem Kurs, eh, nein.“ (Zeilen 
66-67) 
Gute Beziehungen mit Familie und Freunden ihres Mannes sind für Mana nicht 
denkbar: 
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„Eh, nein, nein, nein. Weil die Freunde von meinem Mann sind Deutsche. Die Unter-
schiede sind zu groß. Ein Mal durch diese verschiedene Kultur und auch durch die 
Sprache, auch durch das Alter, es ist nicht so einfach für mich, mit denen eine Bezie-
hung zu haben, und die sind alt und die sind...., ich meine viel älter als ich, und die 
sind auch sehr reich, und einige Charaktereigenschaften  bei ihnen mag ich auch 
nicht.... 
Die suchen immer nach Geld und ich merke, die haben eine andere Meinung über Aus-
länder. Ja vielleicht sind die, sind die sehr fröhlich oder gut zu mir, aber durch Unter-
haltung, die Unterhaltungen zwischen ihnen, ne, kann ich merken, was für eine echte 
Meinung die haben über Ausländer.“ (Zeilen 76-84) 
Am Oberstufen-Kolleg hat Mana nur wenige Bekannte. Nur mit einer Kollegiatin 
griechischer Herkunft, die denselben Kurs besucht, findet sie ein gemeinsames The-
ma: 
„Ja, ja, nicht so tief.... aber, ja es gibt trotzdem nur eine oder zwei, also... z.B. ich finde 
eine Griechin. Die heißt Alexandra. Also ich finde, ihre Gedanken sind schon für ihren 
Alter ziemlich reif, und mit der haben wir noch ein gemeinsames Thema...“ (Zeilen 55-
57) 
Mana kennt noch einige chinesische Studentinnen an der Universität, mit denen sie 
Chinesisch spricht. Sie würde sich freuen über neue Freundschaften, jedoch sie ist 
sehr skeptisch, dass sie neue Freunde am OS finden könnte, denn die Altersunter-
schiede zu den KollegiatInnen scheinen für sie zu groß zu sein: 
„Ja, warum nicht. Aber im OS wahrscheinlich nicht... Dieser Abstand bei den Gedan-
ken zwischen uns ist zu groß. Die meisten sind zu naiv und die denken an was anders: 
an Mode z.B. ....“ (Zeilen 361-363) 
Freizeit und Hobbys: Zwischen Lernen und Arbeit 
Mana hat kaum Freizeit. Sie geht nicht aus. Meistens lernt oder jobbt sie auch, um 
nicht ganz von ihrem Ehemann abhängig sein zu müssen:  
„Zur Zeit habe ich überhaupt keine Freizeit. Ich, eh, du weißt: ich lerne und ich ar-
beite. Und, da habe ich überhaupt keine Freizeit, irgendwo hinzugehen. (Zeilen 69-70) 
Meine Hobbys sind Lesen, ab und zu Kochen, nicht immer... nicht aus Hausarbeit... 
(lacht) ja, und lernen und arbeiten; kann man sagen, das ist auch mein Hobby. (lacht) 
(Zeilen 123-124) 
Gute Musik mag ich. Teilweise Pop, teilweise Klassik. Also Popmusik... ich mag über-
haupt kein Rock 'n' Roll, so was... nicht so gern. Ich mag softe Musik und gefühlsvolle 
und auch sehr sinnvoll, nicht so immer: ‚Ich liebe Dich‘, ‚Er liebt mich nicht‘ also sol-
che Themen.. nicht immer so was.“ (Zeilen 126-130) 
Ihr fehlt in Deutschland die Musik aus ihrer Heimat: 
„Ich habe leider nicht mitgebracht. Ich merke schon, das war mein Fehler. Ich sollte 
einige [Kassetten] mitbringen, ich habe es aber nicht getan. (lacht)“ (Zeilen 134-135) 
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Identität und die Bedeutung der Heimat und der Tradition in Äußerungen Ma-
nas 
Mana definiert ihre Identität als chinesisch und begründet ihre Äußerung folgender-
maßen:  
„Ich werde mich nie als Deutsche fühlen. Ich werde nie eine Deutsche sein, egal ob 
vom Aussehen oder von Innen. Nie. Auch wenn ich die deutsche Staatsangehörigkeit 
habe, werde ich nie von den anderen Deutschen anerkannt, weil ich bin nicht deutsch, 
so ist das. (lacht)“ (Zeilen 150-153) 
„Ich bin in China aufgewachsen. Das ist sehr wichtig. Alles ist schon fest drin... Ist 
schon geblieben. Kann man nichts wegnehmen. Man kann das gar nicht tun, wirklich. 
Alles: Charakter, Mentalität, alles ist schon gefixt, so. Und wenn ich hier aufgewach-
sen wäre, dann würde es alles anders sein...“ (Zeilen 161-164) 
Mana hat sich „sehr schnell an Deutschland gewöhnt“. Doch ihre Heimatliebe ge-
winnt in der Migration noch mehr an Bedeutung:  
„Ich meine, diese Liebe zum Heimatland ist viel stärker, als ich noch in China war.“ 
(Zeile 143) 
Sitten und Bräuche aus ihrem Land vermisst sie sehr: 
„Oh, ja. Sehr, sogar. (lacht). Das habe ich in China noch nicht gewusst. Ich habe das 
jedes Jahr das gleiche gesehen, also... es ist mehr schon wie.. ah, ja.. (Zeilen 227-228) 
Oh, jetzt, ja. Logo. Wenn man das verliert, da schätzt man das. Wenn man das in der 
Hand hat, merkt man das nicht.“ (Zeilen 231-232) 
Die Staatsangehörigkeit will Mana nicht ändern, denn sie beabsichtigt nach China 
zurückzukehren... 
„Nein, nein, nein. Ich habe diese Chance. Ich meine, ich kann in den nächsten Jahren 
den deutschen Pass bekommen, aber (lacht). Tatsächlich wollte ich meine Staatsange-
hörigkeit nicht ändern; also ich sehe das jetzt, China ist das Land, dessen Wirtschaft 
am schnellsten zuwächst. Und ich sehe die Hoffnung, und es könnte auch sein, nach 
zwanzig Jahren wird da gar nicht schlecht. Ich meine, besonders in den Städten gar 
nicht schlecht. Also ich komme aus Shanghai. Der Lebensstandard in Shanghai ist 
schon ähnlich wie Taiwan.“ (Zeilen 173-178) 
„Ich kriege unbefristet Aufenthaltserlaubnis. Warum soll ich die Staatsangehörigkeit 
ändern?“ (Zeile 183) 
Der deutsche Pass wäre nur für berufliche Möglichkeiten wichtig, sonst würde das 
Dokument nicht viel in Manas Leben verändern:  
„Man kann sofort merken, dass ich eine Ausländerin bin, vom Aussehen schon. Auch 
wenn ich perfekt Deutsch spreche, das ist anders... 
Doch, doch. Berufschancen wahrscheinlich und so was. Aber anders nicht, denke ich 
nicht.“ (Zeilen 195-198) 
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Mana fühlt sich in Deutschland als „Ausländerin“:  
„schlecht behandelt ... Nicht so behandelt, wie eine Deutsche“. (Zeile 115) 
Die Bedeutung der Religion 
Im Leben Manas spielt die Religion nur eine untergeordnete Rolle. Sie wendet sich 
zwar dem Buddhismus zu und schätzt seine Vorsätze wie Liebe und Frieden, doch 
ihre Tempelbesuche waren in China nur noch selten. In Deutschland hat sie keinen 
Anschluss an Buddhisten.  
Altersunterschiede stellen Barrieren für die Kommunikation auf 
Mana hat sich zwar in Deutschland gut eingelebt, doch vieles empfindet sie hier als 
fremd. Sie meidet z.B. Kontakte mit der Verwandtschaft des Ehemannes, denn sie 
fühlt sich in deren Umgebung nicht wohl:  
„Also ich bin nicht so gerne zu [bei] seinen Eltern; zu Familie zu gehen [ist eher aus 
Höflichkeit]. Also, ich fühle mich sehr komisch dort. Ich stehe da, finde ich total blöde. 
Also. Ich sehe jedes: also, blond, blaue Augen, mit deutschen.... blabla sprechen. Ich 
fühle mich total wie so aus einer anderen Erde, also eine andere Kugelhälfte (lacht). 
Weißt du, natürlich verstehe ich, was die reden. Ich kann mich mit unterhalten, aber 
das Gefühl ist wirklich blöd, weil ich sehe ganz anders aus (lacht)......“ (Zeilen 234-
239) 
Die Themen, die an familiären Treffen besprochen werden, interessieren sie über-
haupt nicht: 
„Nein, nein, nein, nein, nein..... Hausfrauenthemen interessieren mich überhaupt nicht 
(lacht), weil er sehr viele Schwestern hat. Und, na ja, die sind, ja Hausfrauenthemen 
und so. Oder nur über die Familie, so was mag ich nicht, so. Es interessiert mich ü-
berhaupt nicht: ‘Oh, dieses Kleid ist so schön, jetzt bin ich arbeitslos, ich kriege so und 
soviel Geld vom Arbeitsamt. Oh, ich muss das bezahlen, und das wird wieder höher, 
oder, oder, oder einfach. Oh, Diana ist wieder so...‘, das interessiert mich überhaupt 
nicht..... (lacht)“ (Zeilen 241-246) 
Die Familie des Ehemannes besucht sie nur aus Pflicht und Höflichkeit: 
„Nur wegen, nur wegen Höflichkeit am Weihnachten, einmal dorthin zu fahren. Nur 
wegen Höflichkeit, sonst nicht. Sonst nicht. Ich meine, sein Vater ist sehr nett zu mir 
und zwei jüngere Schwestern [sind] auch sehr nett. Die älteren Schwestern nicht: Die 
haben schlechte Beziehung mit meinem Mann, aber die jüngeren Schwestern, die ha-
ben gute Beziehung mit meinem Mann. Und die sind auch ziemlich nett und nicht nur 
nett, die wollen gerne auch etwas von mir wissen und meine Gedanken wissen: die 
fragen mich auch sehr oft. Aber einfach dieser Abstand, gibt es zwischen, zwischen 
uns.“ (Zeilen 248-254) 
Mana meint, dass die Kontakte und die Kommunikation durch folgende Unterschiede 
beeinträchtigt sind: 
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„Eh, nein, nein, nein. Weil die Freunde von meinem Mann sind Deutsche. Ein Mal 
durch diese verschiedene Kultur und auch durch die Sprache, auch durch das Alter, es 
ist nicht so einfach für mich, mit denen eine Beziehung zu haben, und die sind alt und 
die sind.... ich meine viel älter als ich, und die sind auch sehr reich, und einige Cha-
rakter[eigenschaften] bei ihnen mag ich auch nicht.... 
Die suchen immer nach Geld, und ich merke, die haben eine andere Meinung über 
Ausländer. Ja vielleicht sind die, sind die sehr fröhlich oder gut zu mir, aber durch Un-
terhaltung, die Unterhaltungen zwischen ihnen, ne, kann ich merken, was für eine ech-
te Meinung die haben über Ausländer.“ (Zeilen 76-84) 
„Ja. Alter, Lebenserfahrung und verschiedene Kulturen, verschiedene Mentalitäten 
und verschiedene Hasse...“ (Zeilen 256-257) 
In der Kommunikation mit KollegiatInnen ärgert sie, wenn Unstimmigkeiten auf-
grund von mangelhaftem Wissen bzw. veralteten Informationen z.B. über ihr Land 
China entstehen. Von manchen ausländischen Kollegiaten hält sie nicht viel, wie bei-
spielsweise von einem albanischen Kollegiaten, mit dem sie mal gestritten hat, weil 
er wohl falsche Informationen über China äußerte. Aber auch andere MigrantInnen 
mag sie nicht leiden: 
„Ich finde, manche Ausländer sind nicht wirklich, nicht so, nicht so höflich und intelli-
gent, wie die Deutsche. Wirklich du, manche Ausländer .... die kapieren wirklich 
nichts. 
Manche Türken. Ist wirklich so... Ich habe keine Vorurteile den Türken gegenüber, a-
ber manche finde ich wirklich..... wirklich... das ist wirklich schade.....“ (Zeilen 367-
371) 
Beziehungen zu KollegiatInnen definiert Mana wie folgt:   
Sie habe gute Kontakte mit AussiedlerInnen aus Polen und Russland und mit anderen 
KollegiatInnen ausländischer Herkunft, außer mit KollegiatInnen türkischer und kur-
discher Herkunft. Mit deutschen KollegiatInnen schätzt sie die Kontakte als neutral.  
Mit Deutsch gibt es noch viel Probleme  
Mana unterhält sich gerne mit chinesischen Studentinnen in ihrer Muttersprache. In 
Chinesisch ist alles viel einfacher für sie als in Deutsch:  
„(...) meine Gedanken, meine Meinung kann ich ganz genau erzählen und definieren; 
kann auch.... Begriffe kann ich ganz genau definieren: Mit dem Deutsch schaffe ich 
z.Z. noch nicht.“ (Zeilen 352-354) 
Deutsch will sie besser beherrschen und sie lernt viel:  
„Ich muss das Buch... Z. B. wenn der Lehrer sagt. Ja bitte lies zu Hause von Seite 21 
bis 24, ne..... Für die Deutschen, die brauchen vielleicht nur 20 Minuten oder eine hal-
be Stunde, aber ich brauche wahrscheinlich 2 Stunden, weil solche Fachbücher, die 
werden sehr kompliziert formuliert, und manchmal finde ich den Subjekt nicht, so was, 
weil.... ein Satz.... es gibt sehr viele.... keine Nebensätze. Das ist wirklich schwer.... und 
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verstehen bedeutet nicht dass..... du kannst auch mit deiner eigenen Sprache aus-
drücken. Das ist nicht gleich.“ (Zeilen 387-392) 
Die Besuche des Literaturcafés sind nur sehr selten 
Mana kommt nur selten ins Literaturcafé. Ihre Pausen verbringt sie oft auf den Wi-
chen und beschäftigt sich mit dem Lernen: 
„Ich habe keine Zeit. In der Pause schaffe ich meine Aufgaben. Ich möchte so viel wie 
möglich fertig machen kann, damit ich mehr Zeit habe, dass ich wiederhole oder so 
was machen kann.... Z. B. jetzt arbeite ich, da habe ich noch weniger Zeit... und weil 
noch ich noch sprachliche Probleme habe, da muss ich sehr viel Zeit an meinem Fach, 
besonders an Wirtschaftswissenschaften geben....“ (Zeilen 381-385) 
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Maximilian 
„....ich bin nicht als Aussiedler hier, ich bin hier Ausländer. So ist es.“ 
Maximilian ist 20 Jahre alt, seit einem Jahr lernt er am Oberstufen-Kolleg. Schwer-
punktmäßig hat er Kurse für Biologie und Chemie gewählt. Er ist ein Aussiedler-
jugendlicher aus Sibirien und lebt seit vier Jahren in Deutschland. Bevor er im Jahr 
1994 die Schulausbildung im Oberstufen-Kolleg begann, besuchte er eine Haupt-
schule. 
Das Interview mit Maximilian habe ich am 23.1.1996 durchgeführt. Die Kontaktauf-
nahme erfolgte einige Monate vor dem Interview im Internationalen Literaturcafé. 
Dort lernte ich Maximilian kennen. Er war im Internationalen Literaturcafé mit zwei 
türkischen Kollegiatinnen zusammen. Ich kam auf die Gruppe zu und sprach sie an. 
Maximilian erzählte gern über sein Herkunftsland. Seitdem begegne ich Maximilian 
mal auf dem Zeitungswich oder auf der Schulstraße, mal in der Universität oder im 
Interkulturellen Begegnungszentrum (IBZ) in der Nähe der Universität. An der Uni-
versität und im Interkulturellen Begegnungszentrum sehe ich Maximilian immer in 
Begleitung von AustauschstudentInnen aus Russland.  
Als ich Maximilian im Januar kurz vor der Befragung über mein Forschungsprojekt 
zur „Interkulturellen Kommunikation“ erzählte, zeigte er gleich seine Bereitschaft, 
mir ein Interview zu geben. Das Interview verlief in Form eines Gesprächs. Die At-
mosphäre war vertraut, da wir uns schon seit einer längeren Zeit kannten und viel-
leicht auch deswegen, weil ich etwas Russisch spreche und aus einem slawischen 
Kulturkreis komme. 
Bevor ich das Interview begann, erklärte ich Maximilian das Ziel der Befragung und 
versicherte ihm Anonymität. Maximilian war mit meiner kurzen Einführung einver-
standen und stellte mir keine zusätzlichen Fragen. Maximilian beantwortete meine 
Fragen mit leisem Tonfall. Es kamen ihm viele Gedanken, so dass er nicht alle Ant-
worten mit vollen Sätzen abschloss. In der Vermittlung der Gedanken spielte non-
verbale Kommunikation eine große Rolle. Während des Gesprächs gab er mir durch 
seine Mimik und Gestik Zeichen, an denen ich seine weiteren Gedanken selbst er-
kennen sollte. In mehreren Gesprächen mit Maximilian, die vor und nach dem Inter-
view stattfanden, zeigte sich, dass er seit ca. einem Jahr eine starke Re-Ethnisierung 
in seine Herkunftskultur erlebt. 
Nach meiner Einschätzung ist er ein sehr gefühlsbetonter Mensch, kein Einzelgän-
ger. Im Umgang mit anderen Menschen ist er sehr freundlich und aufmerksam. Be-
sonders schätzt er höfliche Umgangsformen Frauen und Mädchen gegenüber. Ein 
gepflegtes Erscheinen und betonte Weiblichkeit bei Frauen, z.B. durch die Kleidung, 
sind für ihn wichtig und selbstverständlich im Alltag. Diese „Selbstverständlichkeit“ 
erscheint für ihn in Deutschland allerdings nur als „Seltenheit“. 
Maximilian stellt viele Ansprüche an sein Leben. Er lernt gern und möchte eine gute 
Ausbildung erlangen. Geplant ist ein Biologiestudium. Er denkt über die Ereignisse 
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nach, die in seinem Leben schon stattfanden, und macht sich Gedanken über die Zu-
kunft. Er strebt nicht nach materiellen Dingen, sondern wichtig sind für ihn Klugheit, 
Intelligenz und seelische Werte. Familiäre und freundschaftliche Bindungen spielen 
in seinem Leben eine große Rolle. Er hat Heimweh und möchte in ferner Zukunft 
nach Russland zurückkehren. 
In der verbalen Kommunikation bevorzugt Maximilian Kontakte mit Leuten aus sei-
nem russischen Kulturkreis. Er nutzt jede Gelegenheit, Menschen aus Russland zu 
begegnen und sich mit ihnen anzufreunden. Die russische Sprache, die gemeinsamen 
Kulturerfahrungen und die Mentalität sind bei Maximilians Freundschaften relevant.   
Freunde 
Maximilian hatte am Anfang des Aufenthalts in Deutschland viele Kontakte mit 
deutschen Jugendlichen. Mittlerweile haben diese Kontakte an Bedeutung verloren. 
Seit ca. einem Jahr bleibt er unter KollegiatInnen aus Russland bzw. Kasachstan oder 
trifft sich mit AustauschstudentInnen aus Russland. 
„...mit denen verbringe ich gerne die Zeit, und das ist ziemlich interessant, finde ich“ 
(Zeilen 7-8), 
sagt Maximilian. 
Der Begriff „Freunde“ muss für Maximilian in Deutschland neu definiert werden: 
„was ich als Freunde bezeichnen würde, das ist..... kompliziert so“ (Zeile 6) 
Seit seinem Eintritt in das Oberstufen-Kolleg begann er, die Kontakte zu seinen 
Landsleuten im Oberstufen-Kolleg und außerhalb der Schule zu pflegen. 
Durch Austauschschüler, die am Oberstufen-Kolleg gastierten, lernte er Studierende 
aus Russland kennen und unternahm mit ihnen viel. Von den Deutschen hat er sich 
distanziert, da er mit der Zeit erkannt hatte, dass er sich in seinem eigenen Kultur-
kreis viel wohler fühlt. 
„So mit den Deutschen habe ich nichts zu tun. Im letzten Jahr war ich viel mit Deut-
schen zusammen. Es war ein bisschen anders. Ja, es war halt so, für mich war das ein 
bisschen auf eine andere Weise sich zu treffen...“ (Zeilen 13-17) 
Die „andere Weise“ versucht Maximilian beispielhaft an einer Universitätsparty zu 
erklären: 
„na ja, Uniparty finde ich total flop, weil man dahin kommt, da stehen junge Men-
schen, diese voll na ja Bier die ganze Zeit, und reden können sie nicht mal, und so 
rumstehen und nur Bier trinken, jemanden nur ins Ohr schreien.... ein paar mal, das 
war's nun fast und das ist irgendwie nichts“ (Zeilen 21-25) 
Auf meine Rückfrage, ob solche Treffs in seinem Herkunftsland anders ablaufen, er-
zählt Maximilian mit großer Freude: 
„Ja, da wird getanzt, aber dann richtig, oder man unterhält sich, aber dann auch rich-
tig. Nicht so Mischmasch.“ (Zeilen 27-28) 
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Maximilian merkt einen Unterschied bei Begegnungen mit deutschen und russischen 
Gleichaltrigen. Dieser Unterschied, meint er, liegt in „anderen Mentalitäten“ der Ju-
gendlichen, die von Geburt an in Deutschland leben, und der AussiedlerInnen, die 
eine Zeitlang in Russland lebten. 
Die Mentalitäten entwickeln sich nach seinen Aussagen im kulturellen Kontext der 
Angehörigen einer Gesellschaft. Es sind bestimmte kulturelle Prägungen, Verhal-
tensweisen in verschiedenen Situationen wie auch Vorlieben und Selbstverständlich-
keiten. Laut Maximilian bringen die AussiedlerInnen eine Geschichte bzw. eine an-
dere Mentalität nach Deutschland, die erst in der Konfrontation mit hier vertretenen 
Kulturen viele Differenzen aufzeigt. 
Da ihm die andere Mentalität der einheimischen Jugendlichen immer noch fremd 
vorkommt, zieht es ihn zur Gesellschaft von Gleichgesinnten aus Russland hin. Für 
Maximilian ist evident, dass es an der Sprache und an der anderen Mentalität liegt, 
wenn er jetzt Freunde aus dem russischen Kulturkreis bevorzugt. 
„Da, seit 4 Monaten da sind eigentlich Leute, die jetzt Linguistik studieren.... 
Deutsch.“ (Zeile 168) 
Außer den russischen Freunden sind in Maximilians Freundeskreis einige türkische 
und albanische Freunde. Deutsche Freunde erwähnt er erst, nachdem ich eine zusätz-
liche Frage stelle: Und Deutsche? 
Er beantwortet die Frage wie folgt: 
„Ja, auf jeden Fall, die gibt es auch, ja, auch.“ (Zeile 79) 
Mit deutschen und algerischen Jugendlichen hat Maximilian im Kolleg-Wohnheim 
zusammen gewohnt. Da es wenig Gemeinsamkeiten zwischen den Mitbewohnern 
gab, entwickelte Maximilian keine engen Freundschaften mit ihnen: 
„Mit denen mach ich keine Partys.“ (Zeile 177) 
Er fand zwar in der Wohngemeinschaft die Unterhaltung gut, aber ansonsten ergaben 
sich viele Probleme mit dem Saubermachen der Nutzräume, die ihn störten. 
„Das Aufräumen, das mit der Ordnung ging einfach nicht. Es ist eine problematische 
Sache, obwohl die Menschen konnten sich ziemlich gut verstehen.“ (Zeilen 406-408) 
Dieses Problem war der Anlass zum Wechsel der Wohnung. Maximilian lebt jetzt al-
lein in einem Studentenwohnheim. Für Maximilian ist ein Freundeskreis sehr wich-
tig. Leider wurden viele Freundschaften, die er vor Beginn der Ausbildung am Ober-
stufen-Kolleg hatte, durch häufige Umzüge unterbrochen oder haben durch den Ort-
wechsel und die damit verbundene räumliche Entfernung an Intensität verloren.  
Als er im letzten Jahr die Ausbildung im Oberstufen-Kolleg begann, fühlte er sich 
ziemlich unsicher. 
Mit der Zeit, meint Maximilian, werden die KollegiatInnen in eine vertrauensvolle 
Atmosphäre hineingezogen. 
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„.... und dann im zweiten Jahr finden sich dann die Kollis irgendwie für diese Ein-
richtung eigenverantwortlich.“ (Zeilen 70-71) 
Nach seiner Meinung spielen bei der Integration von KollegiatInnen die Vollver-
sammlungen eine relevante Rolle. In den Kontakten mit KollegiatInnen verspürt Ma-
ximilian eine positiv ausgeprägte Offenheit: 
„außerdem sind hier die Beziehungen zwischen den Kollis bisschen lockerer als in 
normalen Schulen. Meine frühere Schule war eine ganz normale Hauptschule, wo ich 
10B gemacht habe, und da war es ganz anders, also die Beziehungen sind hier viel lo-
ckerer, viel besser.“ (Zeilen 57-60) 
Freizeit/Hobbys 
Maximilian treibt gerne Sport und geht gerne zu russischen Partys. Er liest viel. In 
der zurückliegenden Zeit, in der er nach einer Eingliederung in die deutsche Gesell-
schaft strebte, las er alles Mögliche auf Deutsch und Englisch. Zur Zeit liest er auf 
Deutsch meistens Fachliteratur oder Zeitungen. Ansonsten ist es russische Literatur, 
zu der er wieder greift. Manchmal in den Pausen kann man Maximilian beim Zei-
tunglesen in der Zeitungsecke antreffen. 
Maximilian verbringt seine Freizeit überwiegend mit AustauschstudentInnen aus 
Russland. Er trifft sich häufig mit ihnen in den Unterrichtspausen an der Universität 
oder auch außerhalb des Schulalltags, wo die Freizeit gemeinsam gestaltet wird: 
„...die ganze Zeit bin ich mit ihnen zusammen, man geht raus, mal Disco, Schwimm-
bad und so. Und reden alles Mögliche. Ist super...“ (Zeilen 12-13) 
Auch die Wochenenden, wenn er nicht nach Hause fährt, verbringt Maximilian mit 
seinen russischen Freunden: 
„Also, zur Zeit unternehme ich mehr mit meinen eigenen Landsleuten.“ (Zeilen Zeile 
82) 
Mit den deutschen Jugendlichen unternimmt er kaum noch etwas. Noch vor einem 
Jahr war es anders. Maximilian besuchte mit seinen deutschen Freunden das Kino 
oder ging mit ihnen zusammen in eine Diskothek. 
Identität 
Maximilian bestreitet den Aussiedlerstatus, den er offiziell hat: 
„....ich bin nicht als Aussiedler hier, ich bin hier Ausländer. So ist es.“ (Zeilen 204-
205) 
Er fühlt sich eindeutig als „Ausländer“ und definiert sich als „Russe“: 
„Mein Stiefvater ist Russlanddeutscher und ich bin Russe, ich weiß, dass ich ein Russe 
bin.“ (Zeilen 215-216) 
Maximilian ist davon fest überzeugt, dass er immer ein Russe bleibt. Auch wenn vie-
le Jahre vergehen, wird er immer noch seine russische Identität beibehalten wollen. 
Er möchte auch irgendwann nach Russland zurückkehren. Wahrscheinlich wird es 
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noch vor seinem 50. Lebensjahr geschehen. Erst einmal möchte Maximilian seine 
Ausbildung weitermachen, dann studieren und arbeiten. Wenn er etwas Geld gespart 
hat, würde er wagen, in die Heimat zurückzugehen. 
Für Maximilian mag seine starke Identifikation als Russe mit seiner ursprünglichen 
Familie zusammenzuhängen. 
Sein leiblicher Vater und seine leibliche Mutter sind Russen. Sein Vater lebt in Sibi-
rien. Seine Mutter lebt in Deutschland und ist mit einem Russlanddeutschen verhei-
ratet. 
„Ja, mein Stiefvater ist halt einer dieser sogenannten Russlanddeutschen. Meine Mut-
ter ist also gebürtige Russin und durch Heirat ist sie Deutsche auch, aber ich bleibe 
halt, ich bekomme alle Rechte aber außerhalb..., ja..:“ (Zeilen 207-209) 
Die familiären Zugehörigkeitsgefühle spielen in Maximilians Leben eine wichtige 
Rolle, und er gibt sich damit zufrieden, dass er zwei Familien hat. Er fühlt sich stark 
in beide Familien eingegliedert. 
Religiöse Interessen und der Glaube 
Maximilian findet es interessant, sich über verschiedene Glaubensrichtungen zu un-
terhalten. 
„.... in letzter Zeit unterhalte ich mich ziemlich viel mit den türkischen Mitkollegiaten, 
und sie erzählen mir von dem Islam, von der moslemischen Religion und jüdischen, ist 
okay. Und Buddhismus ist eine exotische Sache, aber es ist immerhin interessant zu 
lernen.“ (Zeilen 241-243) 
Selbst gehört Maximilian keiner Religionsgemeinschaft an. 
Er ist auch nicht getauft. Aus Interesse an der christlichen Religion las er die Bibel 
und besuchte einige Male Gottesdienste. Seine Mutter und sein Vater sind katholisch. 
Zwischen Fremdheit und Vertrautheit  
Als Maximilian nach Deutschland übersiedelte, war er sehr optimistisch, sich schnell 
in die neue Gesellschaft integrieren zu können. Er hat die deutsche Sprache gelernt, 
einen deutschen Freundeskreis aufgebaut und viel auf Deutsch gelesen, um nach dem 
Integrationsversuch festzustellen, dass er doch nicht hierhin gehört. 
„Es hat zwei Jahre gedauert, so voll Optimismus und so. Ja, und dann als ich die deut-
sche Kultur ein bisschen mehr kennen gelernt habe, dann habe ich festgestellt, dass die 
Menschen tatsächlich so an ihren Mentalitäten anhängen, dass es tatsächlich diese 
Mentalitäten gibt und das ist, dass ich es weiß. 
Manchmal dachte ich, dass ja okay, ich bin jung, ich will schnell Deutsch lernen und 
mich schnell in die Gesellschaft integrieren, wenn ich mich für die gesellschaftlichen 
Zusammenhänge interessiere. Ich habe halt alles Mögliche versucht, um mich mal 
wieder richtig in der Gesellschaft zu fühlen. Habe halt die deutsche Sprache gelernt, 
die Zeitungen habe ich angefangen zu lesen, die Bücher  und alles Mögliche. Na ja, al-
 292
les ist nicht aufholbar, aber als ich das alles kennengelernt habe, dann spürte ich, dass 
ich doch nicht hierhin gehöre.“ (Zeilen 98-107) 
Maximilians Wunsch, eine neue Heimat in Deutschland zu finden, wurde zur Enttäu-
schung. Je mehr er Kenntnis über die neue Kultur gewonnen hat, desto größer war 
das Gefühl der Fremdheit. 
„Ja. Und als ich mehr oder weniger drin war, dann merkte ich, dass ich mehr verliere, 
irgendwo hat es so einen Knackpunkt, wo ich einfach so, dass ich das Gefühl hatte, 
dass das Leben in Deutschland für mich unmöglich ist.“ (Zeilen 111-113) 
Seitdem ist bei Maximilian eine starke Rückkehr in die Herkunftskultur deutlich. Die 
Re-ethnisierung zeigt sich bei ihm in vielerlei Hinsicht. Maximilian möchte alte Be-
ziehungen, die er noch in Russland hatte, wieder aufleben lassen: 
„Also für mich ist, denke ich, das Beste, dass ich alte Beziehungen zu erhalten ver-
suche.... Jetzt versuche ich diese Bindungen wieder aufzubauen.“ (Zeilen 113-114, 
127) 
Maximilian hat Heimweh. Er vermisst hier seinen Vater, der in Sibirien lebt, und 
seine zwei Halbschwestern wie auch Freunde und die gesamte Umgebung, in der er 
aufgewachsen ist. 
Für Maximilian sind die Selbstverständlichkeiten, die er in Russland erlebte, von 
großer Bedeutung, daher empfindet er jetzt den Verlust von allem, was er dort zu-
rückgelassen hat. 
Die deutsche und die russische Gesellschaft, meint er, unterscheiden sich sehr von-
einander. Er findet, dass die Menschen hier ziemlich isoliert sind. 
Die völlig neue Gesellschaft 
Maximilian fallen einige typische Eigenschaften der Deutschen, der AusländerInnen 
und der AussiedlerInnen ein. Nach seiner Meinung könnten die Einwanderer und 
Einwanderinnen von den Deutschen den Fleiß und die Ordnung lernen.  
Umgekehrt sollten die Deutschen von den AusländerInnen und AussiedlerInnen „ein 
bisschen Leben“, lernen, sie sollten lernen, „das Leben richtig zu leben“, womit z.B. 
mehr Spontaneität gemeint ist: 
„... ich bekomme ab und zu und so ein Gefühl, dass es so ein bisschen sterile Gesell-
schaft wäre, wie in den Filmen, als ob Jahr 2000 wäre und die Menschen gehen an-
einander vorbei, die sind alle gut bekleidet, es gibt hier nichts los, es ist eine ideale 
Gesellschaft, aber sie sind so künstlich, so still“. (Zeilen 274-277) 
Nach seinem Gefühl und nach den bisherigen Erfahrungen im Herkunftsland und in 
Deutschland sind die Menschen in Deutschland isolierter und weniger kommunika-
tiv. 
 293
„Also, bei uns kann man Menschen an der Bushaltestelle ansprechen, also.... hier - 
hier wird es einfach nicht gemacht, du wirst nicht angesprochen und du sprichst auch 
keinen an und dann bist du halt gut integriert.“ (Zeilen 287-289) 
Maximilian spürt von außen einen Druck, sich nach den Verhaltensmustern der Auf-
nahmegesellschaft richten zu müssen. 
Mit dieser Art von „Integration“, wo man den anderen bloß aus dem Weg geht oder 
sich völlig anpasst, ist er wohl nicht einverstanden. 
Er findet, dass man hier nicht leicht mit fremden Leuten ins Gespräch kommen kann. 
Dagegen ist in seinem Herkunftsland eine Kontaktaufnahme mit Leuten, die man 
nicht kennt, unproblematisch. 
„Das ist nicht das Problem, also mit irgendeinen Menschen zu quatschen, sich anzu-
freunden - das ist also nicht das Problem.“ (Zeilen 291-292) 
In zwischenmenschlichen Kontakten fällt Maximilian auf, dass selbst schon die Kin-
der mit 10 oder 12 Jahren sehr vorsichtig miteinander umgehen. 
„Hier sind die Menschen - ziemlich jung 10, 12 Jahre alt - so vorsichtig miteinander, 
so kommt keine Angst, den anderen zu verletzen, aber das macht Schwierigkeiten.“ 
(Zeilen 310-311) 
Im Vergleich zu Kontakten in Russland sind die Menschen dort direkter und offener.  
„Und hier sagen sie es oft nicht, was sie denken, weil sie vielleicht nicht verletzen 
möchten, oder?“ (Zeilen 314-315) 
Obwohl Maximilian schon seit vier Jahren in Deutschland lebt, hat er bis jetzt keine 
Kontakte zu deutschen Familien gefunden. Er war noch nie zu Besuch bei einem 
deutschen Freund oder einer deutschen Freundin. Aus seinen bisherigen Kontakten 
mit deutschen Jugendlichen schließt er, dass sich die Verhaltensweisen der deutschen 
und der russischen Jugendlichen voneinander „total“ unterscheiden. 
Die Familie in Deutschland und die Anpassung 
Maximilians Mutter und sein Stiefvater leben nicht mehr nach alten Traditionen aus 
Russland. 
„Sie versuchen sich auch anzupassen, die feiern Weihnachten und alles Mögliche. Sie 
versuchen auch die Wohnung wie die Deutschen zu gestalten. Aber ja, weiß ich 
nicht...“ (Zeilen 327-328) 
Für Maximilian wäre jedoch wichtig, nicht auf alles, was in Russland eine Bedeu-
tung hatte, zu verzichten. Er findet manche Veränderungen, die die Eltern in 
Deutschland treffen, nicht gerade gut.  
Er befürchtet, dass so eine Assimilation, in der man „alles Alte“ weglässt, eine 
schlechte „Auswirkung“ haben kann. Die Folge kann sein, laut Maximilian, dass 
man schließlich mehr verliert als man durch die Anpassung gewinnt. 
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Maximilian entscheidet für sich, einige aus Russland mitgebrachte Traditionen wei-
ter zu pflegen und diese mit den hiesigen zu vermischen. 
Da er in Deutschland nicht immer den Ersatz für die Traditionen und Werte findet, 
nach denen er sich in Russland orientierte, ist es wichtig für ihn, dies alles beizube-
halten, was es hier nicht gibt. 
„Was gut ist, würde ich nicht wegmachen, weil es hier nicht vorhanden ist. Was an-
ders ist, ist nicht immer so schlecht.“ (Zeilen 331-332) 
Die Sprache 
Maximilian kann schon gut Deutsch. Mit seinen Eltern in Deutschland unterhält er 
sich auf Russisch oder mischt die beiden Sprachen zusammen. Überwiegend ist eine 
Mischsprache von Russisch und Deutsch die Unterhaltungssprache zu Hause. 
„Mit den Eltern reden wir in Russisch oder gemischt Deutsch und Russisch: Deutsche 
Wörter auf russische Weise und mittlerweile ab und zu Deutsch, Satz Deutsch, Satz 
Russisch... und so. Ja, und Russisch ist schon ziemlich schlecht geworden, weil man 
benutzt die deutschen Verben und so.“ (Zeilen 334-336) 
Für Maximilian ist es schon wichtig, die beiden Sprachen Russisch und Deutsch 
voneinander zu trennen, jedoch wenn er sich mit Leuten aus Russland unterhält, pas-
siert das gleiche Phänomen, das in Gesprächen mit seinen Eltern zum Ausdruck 
kommt, nämlich die Mischform der beiden Sprachen Russisch und Deutsch. 
„Ja, da bin ich ziemlich locker, und die verstehen Deutsch und Russisch und tun selbst 
alles so gemischt. Also ‚Mischmasch‘, so eine Zwischenkultur, die aus nichts entstan-
den ist, wo die Leute außerhalb nichts verstehen können.“ (Zeilen 341-343) 
Maximilian erklärt dieses Phänomen wie folgt: 
„Wenn die Menschen die eine Sprache noch nicht können, aber diese sprechen wollen, 
dann wird Russisch gesprochen mit ein paar deutschen Wörtern oder Ausdrücken.“ 
(Zeilen 343-345) 
Wenn er mit AussiedlerInnen aus Russland redet, macht es ihm nichts aus, dass man 
die beiden Sprachen Russisch und Deutsch miteinander kombiniert. 
Es beunruhigt ihn jedoch die Tatsache, dass er seine Erstsprache, Russisch, nicht 
mehr entwickeln kann, was mit sich bringt, dass er manche Wörter vergisst. Daher 
versucht Maximilian, sich so oft wie möglich mit russischen Freunden zu unterhalten 
und russische Literatur zu lesen. 
„....ich halte es tatsächlich für wichtig, mit meinen russischen Freunden sich zu unter-
halten, und außerdem fange ich an, ein bisschen Puskin zu lesen.“ (Zeilen 358-359) 
Die russische Sprache hat für Maximilian besondere Bedeutung, weil die russischen 
Wörter für ihn stärkere Konnotationen bewirken, als es in der deutschen oder der 
englischen Sprache der Fall ist.  
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Nachdem Maximilian viel englische Musik gehört hat, bevorzugt er zur Zeit russi-
sche Musik, weil diese nach seiner Meinung viel mehr vermitteln kann. Auch wenn 
er englische oder deutsche Liedertexte versteht, fehlt es an der Ausdruckskraft der 
Lieder, meint er. 
Dies hängt mit der Sprache zusammen, stellt Maximilian fest und erklärt die bessere 
Aufnahme der russischen Musik damit, dass sie durch die Wörter und die Texte sei-
nem Gefühl entgegenkommt. Für ihn drückt ein Text auf Deutsch etwas anderes aus 
als der gleiche Text in der englischen Sprache und ist schließlich mit dem russischen 
Original gar nicht vergleichbar. 
„Ich höre eigentlich auch alles Mögliche aus dem Pop-Bereich, aber in der letzten Zeit 
also, was richtig Sinn hat. Also vorher habe ich z.B. Marillon gehört, und jetzt fange 
ich an, Musik in meiner eigenen Sprache zu hören. Die Vielfalt ist in meiner Heimat-
sprache nicht ein bisschen der englischen ähnlich. Also das, was in Deutsch gesungen 
wird, das ist ziemlich wenig. Meistens wird hier englische Musik gespielt. Also ich 
kann jetzt Englisch verstehen, aber irgendwo muss die Musik die Gefühle erfüllen, wo 
die Wörter ziemlich eng mit den Gefühlen verbunden sind. Die sind ja meistens in der 
Sprache, und deswegen dachte ich, das müssen dieselben Texte sein, aber in Deutsch, 
weil wenn man hört hinein in die andere Sprache, dann ist das ein bisschen anders als 
in Englisch.“ (Zeilen 191-199) 
Maximilian schätzt seine Sprachkenntnisse in Deutsch gut ein. Nach seinem Gefühl 
hat er die Sprache zu 90 % gelernt. Er hat noch Schwierigkeiten mit Fachbegriffen 
oder Wörtern, die seltener benutzt werden. Außerdem meint er, dass er mit russi-
schem Akzent redet, und hat wenig Hoffnung, jemals akzentfrei zu sprechen. 
„Also ich rede, rede und rede weiterhin mit Akzent und ich glaube, es bleibt auch so.... 
aber man muss sich nicht den Kopf zu zerbrechen, so mit dem Akzent, und sonst meine 
ich, so meine Fachkenntnisse, also mein Deutsch ist, eigentlich in 90 % würde ich sa-
gen, was die deutsche Sprache angeht. Die Fachbegriffe oder Wörter, die seltener be-
nutzt werden, kenn ich auch nicht!“ (Zeilen 366-370) 
Besuche im „Internationalen Literaturcafé“ im Oberstufen-Kolleg 
Maximilian besucht das „Internationale Literaturcafé“ selten. 
Er findet das Café nicht schlecht, aber da er in den Unterrichtsphasen entweder sich 
auf dem Zeitungswich aufhält oder zur Universität hinübergeht, um sich dort mit sei-
nen russischen Freunden und Freundinnen zu treffen, bleibt ihm kaum noch Zeit üb-
rig, ins Literaturcafé zu kommen. 
„Das Literaturcafé ist halt nicht das, wo ich meine Freizeit verbringe. Ich bin halt auf 
dem Zeitungswich oder woanders so. Ich treffe mich woanders, so hat sich das ent-
wickelt.“ (Zeilen 383-386) 
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Mirka 
„Es gibt so ein gewisses Bild, das die Maße ausmacht an einer Kultur. Also ich kann 
nicht sagen, jeder ist so. Aber es gibt einen gewissen Kern, der ist immer da, in jeder 
Kultur“ 
Mirka ist Spätaussiedlerin aus Polen. Zum Zeitpunkt der Befragung im Februar 1996 
ist Mirka 20 Jahre alt. Sie befindet sich gerade im dritten Studienjahr am Oberstufen-
Kolleg. 
Mirka verbrachte ihre Kindheit bis zum sechsten Lebensjahr in Polen. Sie wuchs in 
einer deutsch-polnischen Familie auf, sprach jedoch, solange sie in Polen lebte, nur 
polnisch. Ihre Mutter ist Polin, der Vater Deutscher. Mit sechs Jahren übersiedelte sie 
mit ihren Eltern und ihrer älteren Schwester nach Deutschland. Die Familie regelte 
den Aufenthalt in Deutschland mit dem Aussiedlerstatus. 
In Deutschland begann Mirka mit der Grundschule und wurde erst einmal mit den 
sprachlichen Schwierigkeiten konfrontiert. Bei den Schulaufgaben erfuhr sie jedoch 
keine Hilfe seitens der Eltern, denn die Mutter sprach damals kein Deutsch. Der Va-
ter hatte selbst Probleme, in Deutschland zurechtzukommen, und suchte im Alkohol 
Trost bzw. Zuflucht. Die Schule hinterließ bei Mirka nur schlimme Erinnerungen, 
denn sie fühlte sich dort verlassen und auf sich alleine gestellt. Auch in den weiteren 
Schulklassen konnten ihr ihre Eltern keine Hilfe anbieten oder Beistand leisten. 
Schon in der Realschule hatte Mirka jobmäßig gearbeitet, um die Familie finanziell 
zu unterstützen. Ihr Vater trank viel, und das Geld fehlte. Unter dem Alkoholismus 
ihres Vaters haben alle Familienmitglieder zu leiden, und Mirka übernahm teilweise 
die Verantwortung, die finanzielle Situation der Familie aufzubessern. Die Familie 
stellt für sie nämlich einen hohen Wert dar, und sie suchte dort ihren Halt. Mit 19 
Jahren gründete sie selbst eine Familie, was ihre deutschen Freunde nicht verstehen 
konnten. Für ihre polnischen Freunde war die frühe Heirat nichts Außergewöhnli-
ches. Sie heiratete einen jungen Mann aus Polen, den sie seit drei Jahren kannte. Die 
beiden wohnen im Haus von Mirkas Eltern. 
Seit sie ihren Mann kennen lernte, hat sie in ihrem Freundeskreis überwiegend Men-
schen aus Polen, insbesondere die Freunde ihres Mannes. Mirka und ihr Ehemann 
bekommen oft Besuch aus Polen oder fahren selbst regelmäßig dorthin. Sie ist auch 
im Oberstufen-Kolleg mit einem Ehepaar, AussiedlerInnen aus Polen und Kollegia-
tInnen, gut befreundet. Außerdem sind in ihrem Freundeskreis im OS eine Koreane-
rin, eine Deutsche und seit einem Jahr auch ein deutscher Kollegiat, den sie schon 
aus der vorherigen Schule kannte. 
Im Oberstufen-Kolleg wurde sie zum erstenmal in ihrer Schullaufbahn mit einer so 
hohen kulturellen Heterogenität konfrontiert, und sie war darüber doch etwas über-
rascht, denn nach ihren bisherigen Vorstellungen war ein hoher Anteil an Jugendli-
chen ausländischer Herkunft meistens nur in Haupt- bzw. Berufsschulen üblich. Sie 
findet es gut, dass nicht nur viele unterschiedliche Kulturen, sondern auch Behinderte 
am OS zusammen lernen. 
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Mit Jugendlichen türkischer Herkunft knüpfte sie allerdings kaum Kontakte, denn 
deren Kultur kam ihr ziemlich fremd vor. Aber auch die deutsche Kultur bezeichnet 
sie als „eine andere“. 
„Es gibt so ein gewisses Bild, das die Maße ausmacht an einer Kultur. Also ich kann 
nicht sagen, jeder ist so. Aber es gibt einen gewissen Kern, der ist immer da, in jeder 
Kultur.“ (Zeilen 278-280) 
Dem folgend behauptet sie, dass es in der Kommunikation zwischen den vorhande-
nen Kulturen Unterschiede gibt. Selbst in der Begrüßung unter den KollegiatInnen 
ausländischer Herkunft und den deutschen einheimischen KollegiatInnen gibt es Dif-
ferenzen, die sich z.B. in Berührungsdistanz bei den deutschen Kollegiaten äußern, 
während sich KollegiatInnen ausländischer Herkunft ‘herzlicher’ begrüßen, wie z.B. 
mit Begrüßungsküssen (insbesondere Kollegiatinnen türkischer Herkunft und auch 
Kollegiaten untereinander) und/oder mit einem Handschlag (z.B. Kollegiaten aus Po-
len). Die KollegiatInnen türkischer Herkunft grenzen sich ihrer Meinung von den 
Deutschen ab und bleiben unter sich. Dies findet sie allerdings nicht gut. „Normal“ 
verhalten sich nur diejenigen unter den KollegiatInnen türkischer Herkunft, die sich 
unter die anderen, d.h. unter die Deutschen, mischen. 
Im ersten Jahr der Ausbildung besuchte Mirka zusammen mit ihrer Freundin, eben-
falls Aussiedlerin aus Polen, und ihrem Ehemann das ‘Internationale Literaturcafé’. 
Gelegentlich ließ die Gruppe Musikkassetten mit polnischen Songs spielen, denn die 
türkische Musik, die dort üblicherweise gespielt wurde, gefiel ihnen nicht. Nachdem 
ihre Kassetten einmal von einer Gruppe KollegiatInnen türkischer Herkunft heraus-
genommen wurden, ohne dass sie gefragt hatten, ob sie die Musik wechseln dürften, 
ging Mirka mit ihrer AussiedlerInnen-Gruppe aus dem Literaturcafé weg, und ihre 
Besuche wurden allmählich seltener, bis sie nach einem Jahr ganz aufhörten. Das 
Zusammenleben der unterschiedlichen Kulturen im OS findet Mirka trotz kleiner 
Auseinandersetzungen gut. 
Von Anfang an fühlte sie sich im Oberstufen-Kolleg gut aufgehoben, und es schien 
ihr sogar, dass die Ausbildung im OS leicht zu schaffen sei. Nach einem Jahr merkte 
sie jedoch, dass der Schwierigkeitsgrad, die Kurse zu absolvieren, erheblich gestie-
gen war, so dass sie die geforderten Leistungen nur mit großer Mühe erbringen konn-
te. Kurz vor dem Abitur war die Enttäuschung sehr groß und hart für sie, denn sie 
bekam keine Zulassung zu den Abiturprüfungen. Wegen der nichtbestandenen Klau-
sur in Mathematik muss Mirka ein Jahr länger am OS bleiben und die Kurse wieder-
holen. 
Mirka findet, dass sie zur Zeit in Deutschland besser finanziell abgesichert sein kann 
als in Polen. Wenn sie sagt, dass sie sich in Deutschland sicher fühlt, heißt es für sie, 
die Möglichkeit zu haben, Geld für ihre Existenz zu verdienen, bedeutet aber eben 
keinen Wohlstand.  
Ihre Zukunft träumt Mirka in Polen aufzubauen. Ihr Mann möchte unbedingt nach 
Polen zurückkehren, da er sich das Leben in Deutschland auf die Dauer nicht vor-
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stellen kann. Mirka ist es egal, ob sie nun in Deutschland oder in Polen lebt. Wichtig 
für sie ist, dass sie mit ihrem Ehemann zusammenlebt. Nach dem Abitur plant sie al-
so, in Polen ein Studium für Architektur zu beginnen und dann als Architektin selb-
ständig zu arbeiten. 
Mirka identifiziert sich selbst als halbe Polin und halbe Deutsche, da sie die beiden 
Kulturen in sich verinnerlicht, und dies nicht nur deswegen, weil sie das Kind einer 




„Wenn du fremd unter anderen bist, dann suchst du dir die Gleichen [...]. Und wenn 
alle verschieden sind, das ist sogar was Gemeinsames, was verbindet“ 
Oleg ist ein Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion (Kasachstan). Mit 19 
Jahren siedelte er mit seinen Eltern und drei älteren Brüdern nach Deutschland um. 
Vor der Aussiedlung besuchte Oleg eine Musikschule für Akkordeon, die er wegen 
der Aussiedlung abbrechen musste. Den Traum, eine vergleichbare Akkordeonhoch-
schule in Deutschland fortzusetzen, konnte er leider nicht verwirklichen, da es in 
Deutschland keine Möglichkeit gab. Ein Angebot, in Dänemark Akkordeon zu stu-
dieren, lehnte er wegen fehlender Sprachkenntnisse in Dänisch ab. Einer „doppelten” 
Fremdheit wollte er sich nicht auszusetzen. Er entschied sich, zunächst in Deutsch-
land zu bleiben und die deutsche Sprache zu erwerben. Oleg konnte damals kein 
Deutsch und lernte zunächst die Sprache in der Akademie Klausenhof, in der er auch 
wohnte und viele ausländische Freunde kennen lernte. Er lebt seit bereits vier Jahren 
in Deutschland und befindet sich im dritten Studienjahr am OS. Oleg wohnt im Stu-
dentenwohnheim, und in seiner Wohngemeinschaft sind auch Spätaussiedler aus 
Russland, mit denen er befreundet ist. Seine Eltern kann er nur selten besuchen, 
meistens in den Sommer- und Winterferien, da sie weit entfernt von Bielefeld leben. 
Zum Zeitpunkt des Interviews am 24.1.1996 ist Oleg 23 Jahre alt.  
In Olegs Freundeskreis sind überwiegend Jugendliche ausländischer Herkunft und 
AussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion. Mit deutschen Jugendlichen hatte 
er zwar zu Beginn des OS einige Kontakte; diese haben aber mit der Zeit stark abge-
nommen. Nur noch mit einem Deutschen pflegt Oleg Freundschaft, und zwar mit ei-
nem Kollegiaten, der allerdings zur Zeit sein Austauschjahr in den USA macht. Oleg 
ist mit einer Kollegiatin ex-jugoslawischer Herkunft zusammen, die seit ihrer Kind-
heit (seit 20 Jahren) in Deutschland lebt. Zu den großen Leidenschaften Olegs gehö-
ren Musik (er spielt Akkordeon, insbesondere russische Volkslieder), Lesen, Schach-
spielen und Sport. Neue Freundschaften ergeben sich, laut Oleg, bei gemeinsamen 
Aktivitäten wie zum Beispiel beim Schachspielen im OS oder beim Lernen. Gemein-
same Interessen wie Schachspielen ließen beispielsweise Freundschaften mit zwei 
seiner besten Freunde kurdisch-türkischer und türkischer Herkunft entstehen. Aller-
dings lernte Oleg diese Kollegiaten schon in der Akademie Klausenhof kennen. 
Ethnisch-kulturelle Gruppenbildung am OS ist für Oleg natürlich und verständlich:  
„Ja, sie suchen was Gemeinsames, was sie verbindet.[...].” (Zeile 473) 
„Ja, man will ja nicht allein sein. Besonders, wenn man (ist) fremd [ist]. Wenn du 
fremd unter anderen bist, dann suchst du dir die Gleichen.“ (Zeilen 475-476) 
„Man will, dass die dich akzeptieren so, wahrscheinlich so, wie du bist.” (Zeile 480) 
Durch das gemeinsam geteilte Fremde findet auch Oleg leichter Freunde unter Ju-
gendlichen ausländischer Herkunft als unter Deutschen. In multikulturellen Gruppen  
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„fällt es nicht so auf, dass du anders bist. Wenn du der einzige Ausländer bist unter 
Deutschen z.B., da bist du (dir) [nur] ein schwarzes Schaf. Und wenn alle verschieden 
sind, das ist sogar was Gemeinsames, was verbindet.” (Zeilen 482-484) 
In der verbalen Kommunikation mit SpätaussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjet-
union und mit Jugendlichen anderer ausländischer Herkunft findet Oleg mehr Ge-
meinsamkeiten, als wenn er sich mit Deutschen unterhält. Bei Deutschen spürt Oleg 
Barrieren, die über die Sprache hinaus reichen: 
„Gleich ist es nicht, es ist jedes Mal anders. Wenn ich mit einem Russischen rede, 
dann kann ich beide Sprachen benutzen, er versteht mich. Ja, wir haben viel Gemein-
sames, wir sind gleich erzogen worden, und daher haben wir die gleichen Filme gese-
hen, und da haben wir viel Gemeinsames, und wir unterhalten uns viel über die Situa-
tion in Russland, alles Mögliche, ja. Mit meinen türkischen Freunden ist es auch so 
ziemlich einfach. Ich weiß nicht, weil die deutsche Sprache ist die zweite Sprache wie 
für mich genauso für ihn, das bringt uns auch so näher, und so haben wir was Ge-
meinsames. Am schlimmsten ist es mit den deutschen Freunden.” (Zeilen 328-335) 
Allerdings gibt es auch kulturelle Vorlieben bei Freunden ausländischer Herkunft, 
wie beispielsweise bei KollegiatInnen türkischer Herkunft, türkische Musik, die auf 
Oleg fremd wirkt und die zugleich auch ein Hindernis darstellt, Orte zu besuchen, an 
denen diese Musik gespielt wird. So besucht er auch kaum das Literaturcafé am OS: 
„Ja, selten. Hab nicht so viel Zeit. Ab und zu spielen wir Schach. Es ist auch so, ich 
weiß nicht, ist besetzt von einer bestimmten Gruppe, ich glaube, (es sind die meisten) 
[die meisten sind] Türken, glaube ich, und es spielt meistens auch türkische Musik 
da.” (Zeilen 445-447) 
„Die mag ich nicht.” (Zeile 449) 
Oleg fühlt sich in Deutschland eher als ein Russe denn als ein Deutscher: 
„Ja, jetzt merke ich, dass ich so mehr von der russischen Tradition, in der russischen 
Tradition aufgewachsen bin und eigentlich mehr Russisches habe als Deutsches. Zwar 
habe ich jetzt auch den deutschen Pass, aber so genau kann man nicht sagen, wer ich 
bin.” (Zeilen 170-172) 
„Eine schwere Frage (lacht). Ich weiß nicht. Ich. Ja es kommt auf die Situation auf, 
manchmal fühle ich mich wie irgendein Russe. Im Sommer z.B. waren wir in [der] 
GU-Phase in Weißrussland, da habe ich mich gefühlt wie zu Hause, das, ich hatte kei-
ne sprachlichen Schwierigkeiten, und da ich schon drei Jahre nicht in Russland war, 
kam mir das so ganz normal vor. Aber manchmal fühle ich mich wie ein Deutscher.” 
(Zeilen 174-178) 
In der ehemaligen Sowjetunion fühlte er sich allerdings eher als ein Deutscher: 
„Ja, ich glaube, dort habe ich mich mehr, mich mehr als Deutscher gefühlt sogar, als 
hier. Weil, es ist anders. Du hast zwar eine russische Staatsangehörigkeit, aber da 
steht immer deine Nationalität. Bei uns stand immer Deutsch, auch. Ja, und ich glau-
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be, ich habe mich mehr als Deutsch gefühlt, besonders, wenn du ab und zu als Faschist 
bezeichnet wirst.” (Zeilen 160-163) 
Oleg glaubt, dass er erst nach ca. zehn Jahren durch das Leben in Deutschland viele 
Gemeinsamkeiten mit Deutschen haben wird. Der Kulturraum in der ehemaligen 
Sowjetunion hat ihm keinen Zugang zur deutschen Sprache, Kultur und Tradition 
gewährt, daher empfindet er, dass ihm deutsche Kultur noch fremd sei: 
„19 Jahre habe ich in Russland gelebt, und von daher habe ich ganz andere Kultur, 
und Tradition gewöhnt, obwohl ich mich da als Deutsche[r] gefühlt habe, habe ich 
trotzdem keine Verbindung mit der deutschen Kultur. [...].“ (Zeilen 142-144)  
„Mit der Zeit werde ich schon zu Hause sein hier.” (Zeile 435) 
Für Oleg ist es wichtig, seine Muttersprache „Russisch” nicht zu verlernen:  
„Was man schon kennt, das darf man nicht vergessen. Kann man immer gebrauchen.” 
(Zeile 438-439) 
Mit seinen Eltern unterhält er sich auf Russisch:  
„Es ist viel einfacher, und weil ich nicht anders gewöhnt bin... Ich kann mir gar nicht 
vorstellen, dass ich mit meiner Mutter auf Deutsch rede und mit meinem Vater[...].” 
(Zeilen 82-84) 
Russisch bzw. eine gemischte Sprache „Deutsch-Russisch” spricht Oleg auch mit 
seinen Freunden am OS, die Russisch-MuttersprachlerInnen sind: 
„Ja, jetzt sind hier viel Russen auch....., das ist ja alles anders..., da kannte ich nur 
Holger und Peter....., ja, das sind auch meine Freunde, aber ich hatte nicht mit denen 
viel zusammen gemacht und..... nur im Unterricht oder in den Pausen... ab und zu ge-
troffen und auch auf Russisch gesprochen. Ja, und jetzt machen wir GU zusammen... 
und, da wir jetzt fast die ganze Zeit zusammen sind, reden wir auch meistens Russisch, 
obwohl es ist auch gemischt so..., wenn ich mit einem richtigen Russen rede..., der kein 
Deutsch versteht, ist es anders, weil hier reden wir auch so halb......, ein richtiger 
Deutscher wird uns auch nicht verstehen... Wir haben so 'ne Sprache.... zwischen bei-
den Sprachen gefunden... irgendwie ist die flüssiger...“ (Zeilen 90-98) 
„Ich finde das manchmal ein[en] Witz... Weil, manchmal kannst du das nicht so gut 
auf Deutsch sagen oder genauso auf Russisch, und wenn du beide Sprachen so 
mischst, dann ist das eine perfekte Sprache...” (Zeilen 100-102) 
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Oskar 
„Viele türkische Eltern haben immer diesen Wunsch von ihren Kindern, dass sie ei-
nen Abschluss haben, studieren und etwas Großes werden“ 
Oskar ist Neukollegiat kurdischer Herkunft. Er ist in der Osttürkei geboren und hat 
dort seine Kindheit (9 Jahre) verbracht. Sein Vater kam vor 15 Jahren nach Deutsch-
land und hat eine einfache Arbeit in einer Fabrik aufgenommen. Die Familie kam 
erst 1985 nach Deutschland nach. Oskar hat vier jüngere Schwestern. Zum Zeitpunkt 
des Interviews ist Oskar 18 Jahre alt. Er lebt seit bereits neun Jahren in Deutschland. 
Seine Eltern sind zur Zeit arbeitslos, und die Familie lebt von der Sozialhilfe. Oskar 
wohnt im OS-Wohnheim und besucht die Eltern häufig. Alle vier Jahre verbringt er 
seine Ferien in der Türkei. Allerdings kann sich Oskar nicht vorstellen, in Türkei zu-
rückzukehren und dort zu leben.  
Oskar möchte später wahrscheinlich Pädagogik studieren. 
Freunde und Freizeit 
Oskar hat einen „sehr großen“ Bekanntenkreis. Die meisten Freunde sind ebenfalls 
kurdischer Herkunft: 
„Also der größte Teil ist aus der kurdischen Kultur, also Kurden, was meinen Freun-
deskreis betrifft.“ (Zeilen 71-72) 
Mit Jugendlichen türkischer Herkunft hat Oskar zwar Kontakte, feste Freundschaften 
sind mit ihnen allerdings nicht zustande gekommen:  
„Türkische Freunde, ja, ich weiß nicht, ich meine, ich glaube nicht. Also, in der Schule 
hatten wir türkische, und ich bin gut mit denen ausgekommen und so. Nur so richtig 
als Freund habe ich bis jetzt keinen gehabt.“ (Zeilen 61-63) 
Auf der vorigen Schule war er mit einem deutschen Schüler befreundet, der ihm bei 
der Mathematik behilflich war: 
„Ja, ich hab einen deutschen Freund, den habe ich kennen gelernt seit der 5. Klasse 
von der Gesamtschule, ist ein ganz netter Junge, der hat mir immer bei der Mathema-
tik geholfen. Ich hatte da in der Mathematik immer große Schwierigkeiten, auch in den 
anderen Fächern, wenn ich Schwierigkeiten hatte. Da war er hilfsbereit.“ (Zeilen 49-
52) 
Am Oberstufen-Kolleg kennt Oskar zwar viele KollegiatInnen, die Beziehungen mit 
ihnen sind jedoch eher oberflächlich und beschränken sich auf den Schulraum: 
„Ziemlich viele. Am Oberstufen-Kolleg 30-40 Leute. Ich weiß nicht, 30, 40 ungefähr.“ 
(Zeile 173) 
„Allgemein, das ist also gemischt. Das ist keine bestimmte Gruppe. Ich kenne Kurden 
hier, ich kenne Türken hier, ich kenne Deutsche, ich kenne Araber. Ja, Kurden aus Sy-
rien usw. Ich kenne ziemlich viel Leute.“ (Zeilen 195-197) 
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„Ich habe eigentlich, eh..., wie soll man sagen, keine Freunde, mit denen ich irgend 
etwas unternehme. Ich weiß auch nicht. Ich bin eigentlich nie auf Freunde oder auf 
solche Personen so zugegangen. Ich war schon irgendwie immer einsam oder allein, 
so zurückgezogen, zurückhaltend. Ich weiß nicht, das ist glaube, ich, eins meines Cha-
raktere.“ (Zeilen 163-166) 
„Ja, freie Blöcke. Dann versuche ich mir eigentlich manchmal die Hausaufgaben zu 
machen oder einfach nach Hause gehen, bisschen Musik machen, Saz spielen, ein 
bisschen hinlegen, vielleicht ausruhen. Das ist es eigentlich. Also, in meiner Freizeit 
mache ich eigentlich nicht viel. Ab und zu gehe ich zu meinen Eltern, sind ja auch hier 
in Bielefeld.“ (Zeilen 152-155) 
Kulturelle Aktivitäten erfüllen die Freizeit 
In seiner Freizeit macht Oskar gern Musik: Vor allem spielt er das türkische Instru-
ment Saz, versucht auch Flöte und Keyboard zu spielen. Außerdem leitet er eine 
Folklore-Tanzgruppe und war auch einmal in einer Theatergruppe: 
„Im Kulturellen mache ich Folklore, Tanzen. Ich bin Schüler und gleichzeitig auch 
Lehrer. Die Tanzgruppe kommt aus (.?) hier in Bielefeld, dann mache ich Musik, mu-
sikalisch bin ich auch tätig, und Theater habe ich auch einige Zeit auch gemacht, aber 
dann habe ich damit aufgehört.“ (Zeilen 135-138) 
Die türkische Staatsangehörigkeit und kurdische kulturelle Zugehörigkeit 
Oskar lebt in Deutschland, besitzt die türkische Staatsangehörigkeit und fühlt sich 
stark der kurdischen Kultur zugehörig: 
„Im Pass habe ich die türkische Staatsangehörigkeit. Leider.“ (Zeile 339) 
Oskar möchte deutsche Staatsangehörigkeit beantragen, er ist aber skeptisch, dass 
der deutsche Pass seine Situation als „Ausländer“ positiv verändern würde: 
„Ich glaube nicht, ich will demnächst die deutsche Staatsangehörigkeit beantragen, 
aber ich glaube nicht, dass diese Situation sich irgendwie ändern wird. Ich meine, 
Ausländer sind einmal abgestempelt, und da können sie noch soviel Papier zeigen, wo 
drauf steht 'Deutscher', die sind das und jenes. (...) Und daher denke ich, die Deut-
schen werden immer noch irgendwie diesen Ausländerhass oder gegen Ausländer sein, 
auch wenn die [Zugewanderten] deutsche Staatsbürgerschaft erworben haben.“ (Zei-
len 345-354) 
Kulturelle Wurzeln und Tradition als wichtiger Lebensinhalt 
Oskar versteht sich als Kurde und bekennt sich zur kurdischen Kultur. Er ist empört, 
wenn Jugendliche aus kurdischen Familien ihre traditionellen kulturellen Wurzeln 
vergessen bzw. ablehnen:   
„Ich bin kulturell aktiv. Ich bin kulturell sehr aktiv. Politisch zwar nicht, aber es ist ei-
ne politische Waffe, also die Kultur ist eigentlich die größte Waffe, die man eigentlich 
einsetzen kann. Und wenn man seine Kultur verloren hat, ein Mensch, der kulturlos ist, 
der lebt nur im Leerem herum. Der hat auch keine Persönlichkeit mehr, der ist nichts 
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mehr sozusagen. Also, seine eigene Kultur - es gibt auch viele Menschen hier in 
Deutschland, auch Kurden, die z.B. ihre Identität verloren haben, sie sagen ja nicht 
mehr 'Ich bin Kurde', sie sagen schon, man kann es wirklich sagen 'Ich bin Kurde', a-
ber dann bist du nicht gleich Kurde, wenn man sagt 'Ich bin Kurde', das muss man se-
hen. Ich meine, wenn man das sieht, wie es in der Türkei abläuft, wie mit den Men-
schen gehandelt wird, was alles mit ihnen gemacht wird, das ist schon unter aller 
Würde. Und wenn man da nicht einmal als Mensch dagegen etwas tut, dann weiß ich 
nicht, dann ist es für mich kein Kurde. Er hat vielleicht selber sein Dorf gesehen, diese 
Folterungen, Gewalttätigungen usw., Dorfverbrennungen, war auch selbst vielleicht 
auf der Flucht und ist hierhin geflüchtet und ist dann ruhig, die Ruhe sagt, ja, ich bin 
frei von Feuer, das Feuer konnte mich nicht erfassen, ich bin nicht verbrannt, und jetzt 
bin ich hier im Frieden sozusagen, jetzt habe ich meine Freiheit gelernt. Die Freiheit 
natürlich in Anführungsstrichen, denn was er mit Freiheit nennt, ist wohl, dass er nun 
vom Krieg weg ist, dass er sich vielleicht ganz der deutschen Kultur sich aneignet. 
Und sie auslebt, sozusagen, und seine Kultur jeden Tag verliert, vergisst. Und es gibt 
auch viele Jugendliche hier, die ihre Kultur aufgeben und schlimmer. Ich meine, die 
Deutschen haben eine bestimmte Kultur und eine bestimmte Lebensart, aber die Ju-
gendlichen, die von außen kommen, die sind an diesem Grad auch schon vorbei. Also, 
die sind noch schlimmer. Also, die übertreiben es in einem - wie soll man sagen - also 
übertreiben sehr stark, sozusagen, mehr, als es schon normal ist. 
Sie vergessen ihre Kultur, das ist sowieso da. Das schon. Aber sie versuchen, wie 
Deutsche zu sein. Sie sind wie Deutsche, aber sie wollen darüber hinaus. Sie sind dar-
über hinaus auch. Also, es endet nicht damit, den Deutschen anpassen. Das ist ja auch 
so, wenn man viele, die hierhinkommen, die versuchen, sich denen anzupassen, die 
wollen also genau so sein wie die.“ (Zeilen 95-121) 
In Deutschland leben und eine Frau aus der Türkei heiraten wollen  
Oskar kann sich ein Leben in der Türkei nicht mehr vorstellen, doch die Lebenspart-
nerin soll ein türkisches oder kurdisches Mädchen aus der Türkei sein: 
„Mein Leben in der Türkei? Ich glaube, wenn ich es mir so betrachte, eigentlich nicht. 
Ich glaube. Ich bin es so einfach nicht gewohnt. Ich meine, mit den Menschen könnte 
ich dort auskommen, aber irgendwie habe ich das Gefühl, es ist kein Teil von mir. (...?) 
Daher, wenn ich es so betrachte oder denke, werde ich wahrscheinlich mein Leben 
hier in Deutschland verbringen. Aber wenn es um Heirat geht, glaube ich, dass ich 
schon auswählen werde aus der Türkei, ja, was soll man sagen, ein türkisches oder 
kurdisches Mädchen. Das ist der Hintergrund.“ (Zeilen 462-468) 
„Nein, die dort lebt, weil [wenn sie] die schon hier lebt, das ist es ja, es ist einfach so 
diese traditionelle Sache, ich weiß nicht, ich meine, ich respektiere ja auch die anderen 
Kulturen, aber es ist einfach nicht meine Kultur, es passt nicht zu mir, ja, und es ist 
einfach traditionell und festgelegt und ich bin auch dafür. Ich meine, zwei Menschen, 
die sich verstehen, die sich vielleicht noch lieben und so und heiraten wollen. Was ich 
in der deutschen Gesellschaft sehe, ist mehr - wie soll man sagen -, ein Mädchen 
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schläft schon mit einem Jungen mit 12, 13, 14, 15 Jahren, also sehr jung [schon] noch, 
und hat bis zu ihrer Heirat 20, 30, 40 Jungen vielleicht schon gehabt, und in unserer 
traditionellen Gesellschaft ist es so, dass das, es ist gegen die Tradition, das will man 
nicht irgendwie, da wäre ich dagegen.“ (Zeilen 471-479) 
Die Lebenspartnerin muss eine ‚Jungfrau’ sein 
„Ja, also ich gehe auch nicht fremd oder gehe auch nicht in eine Beziehung. Okay, 
Jungen kann man vielleicht nicht kontrollieren, wobei man Mädchen kontrollieren 
kann. Ob sie Jungfrau ist oder nicht..., daher ich meine, ich erwarte eigentlich das, 
was auch von mir verlangt wird. Es wird eigentlich von einem Jungen auch erwartet, 
dass er sich auch zurückhält. Natürlich macht er das nicht, es ist ja auch diese soziale 
Ungerechtigkeit, oder soziale Ungleichheit, sozusagen in der Gesellschaft herrscht 
auch sehr stark in der Türkei, dass das Mädchen so mehr so benachteiligt wird als der 
Junge, der Junge wird immer hervorgehoben. Und das ist unfair gegenüber den Mäd-
chen, dagegen bin ich auch. Aber ich meine, zwei Menschen, wenn die heiraten wollen, 
dann sollten beide rein sein, vielleicht sich miteinander aussprechen, wenn sie sich lie-
ben, wenn sie sich wollen, sollen sie heiraten. Aber ich wäre z.B. dagegen, wenn ich 
ein Mädchen heiraten müsste, das vielleicht mit mehreren anderen Jungs geschlafen 
hat. Das ist eigentlich eine psychische Einwirkung auf mich. Ich weiß auch nicht. Bin 
strikt dagegen. Würde ich lieber so im Alter sterben, als das Mädchen zu heiraten.“ 
(Zeilen 485-498) 
Das Gebot der Virginität  
„Der Mann sagt irgendwie, andererseits, bei der Heirat muss sie, muss das Mädchen 
Jungfrau sein, wenn sie das nicht ist, wird sie zurückgeschickt, einmal, und oder, wenn 
sie - was weiß ich, eine Beziehung zu einem anderen Mann gestanden hat, sagen wir, 
was weiß ich, ein Mann und eine Frau, und die Frau spricht schlecht mit anderen 
Männern, es ist nur sprechen, dann wird sie schon abgestempelt, sozusagen. Und, was 
weiß ich, wenn man weiß, dass sie mit anderem Mann geschlafen hat oder so, wird sie 
auch zurückgeschickt. Davor natürlich auch richtig verprügelt. Das wäre was sehr 
Schlimmes und so.“ (Zeile 518-524) 
„Ja, es gibt keine Möglichkeit mehr, irgendwohin zu gehen; entweder findet sie Arbeit, 
lebt sie vielleicht ihr Leben lang alleine, oder sie geht schlechtere Wege wie Prostitu-
tion. Aber meistens ist das so, dass wenn [das] Mädchen zurückgeschickt wird, dann 
bleibt sie bei ihrer Familie. Oder das von der Prostitution, das ist in der Westtürkei. 
Also mehr (.....?).“ (Zeile 513-516) 
„Ja, der Mann hat das Sagen! Und die Frau streitet dann meistens und wird vom 
Mann misshandelt, geschlagen, alles Mögliche. Das muss sie sich auch alles irgendwie 
gefallen lassen. Aber wenn sie es nicht tut, was soll man sagen, wird sie noch mal ge-
schlagen, irgendwie, oder wird zu ihrer Familie geschickt, und dann sagt man zu die-
sem Mädchen, sie war untreu und so. Sie wird auch von der eigenen Familie, also von 
der Familie des Mädchens, die schiebt das Mädchen dann auch noch ab.“ (Zeilen 
506-511) 
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In Deutschland, so Oskar, gibt es immer noch solche türkischen Familien, die nach 
den traditionellen Gesetzen handeln: 
„Immer noch, es ist immer noch da. Aber nicht so stark, nicht so gravierend. Es hat 
sehr abgenommen, ich glaube, diese Familien sind nicht so viele hier nicht mehr so 
viel, hier in Deutschland, aber es gibt immer noch Familien.“ (Zeilen 526-528) 
„Ich würde danach - wie soll ich sagen - ich würde danach nicht handeln. Vielleicht, 
ich weiß nicht, meine Wut, weil ich sie so sehr geliebt habe, mein Leben für sie ge-
opfert habe und alles ihr gegeben habe, was man geben kann, überhaupt die Liebe, 
und wenn sie das missbraucht hat, dann will ich vielleicht auch so handeln. Vielleicht 
auch nicht, ich weiß es nicht. Das war irgendwie...“ (Zeilen 530-534) 
Die Religion: Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Islam  
Oskar bekennt sich zwar zum Islam, allerdings spielt der Glaube für ihn eine eher un-
tergeordnete Rolle. Er bekam keine Einschulung in den Koran, und der Glaube ba-
siert nur auf  Überlieferungen. Muslime, insbesondere die Männer, sind für ihn nicht 
immer gute Vorbilder, denn sie betrügen und schlagen oft ihre Frauen und Kinder. 
Selbst die Hodschas in der Türkei, die eine bedeutende Rolle als Oberhaupt der Mo-
schee auszuführen haben, verhalten sich nicht immer aufrichtig gegenüber ihren 
Mitmenschen. Diese Enttäuschungen wenden Oskar von dem Streben, ein praktizie-
render Moslem zu sein, ab: 
„(...). Ich bekenne mich zum Moslem, aber einer, der Moslem ist - oder der richtet sich 
nach den Regeln, hält, würde mich nicht als Moslem ansehen sozusagen, so wie ich ei-
nen Kurden nicht als Kurde ansehe, wenn er nicht so handelt. Es ist mir einfach nicht 
die Möglichkeit gegeben worden, irgendwie so zu handeln, weil die meisten werden in 
der Türkei zu Moscheen geschickt, die werden dort eingeschult in Koran usw. und al-
les dieses, und die kriegen dann ein bestimmtes Bewusstsein, und wie soll man sagen - 
Ja, lernen dort die Sprache und Koran lesen und so was. Ich habe das leider nicht er-
lebt, Koran, und daher habe ich nicht die Chance zu gekriegt, und daher halte ich 
mich äußerst fest daran, nur das Wichtigste für mich ist dies hier. Die Menschen, wenn 
man sich die Menschen irgendwie auf der Welt betrachtet, die beten jeden Tag und 
sprechen jeden Tag zu Gott, bitten um Hilfe und Verzeihung, die Fehler zu verzeihen. 
Und wenn sie nach Hause kommen, machen sie wieder denselben Fehler. Sie schlagen 
- was weiß ich - ihre Frauen, ihre Kinder, gehen fremd, machen so viel verrückte Din-
ge, bauen Scheiße, würde ich mal grob gesagt. Und auf der anderen Seite beten sie zu 
Gott. Was hat das für einen Sinn? Meiner Meinung nach ist ein Mensch, der wirklich 
an Gott glaubt, der muss einfach mit seinen Menschen, mit seinen Freunden gut aus-
kommen, freundlich sein, menschlich sein. Wenn er gegenüber anderen Familien 
nichts Schlechtes antut, seiner Familie gegenüber immer ehrlich ist, gut ist, also der 
beste Gläubige sollte der Mensch sein, der größte Gläubige, eigentlich, der alles rich-
tig macht, ja, der schlägt nicht seine Kinder, der schlägt nicht seine Frau, misshandelt 
nicht irgendwelche Menschen, oder betrügt nicht, ja, dass man ehrlich ist einfach. 
Wenn das in einem Menschen geboren ist, dann ist dieser Mensch schon eigentlich, 
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was weiß ich, weil die Religion, der Islam und auch alle anderen Religionen haben ja 
dieses Ziel. Letztendlich ist es dieses Ziel, dass die Menschen in Frieden miteinander 
leben. Das ist das Ziel, das war schon immer das Ziel der Religion. Nur viele Men-
schen missverstehen das und haben das noch nicht irgendwie eingesehen und inter-
pretieren sie es sehr falsch und handeln demnach auch falsch. Manche Menschen ma-
chen so, was weiß ich, gehen jeden Tag beten, kommt er nach Hause, er hat vielleicht 
irgendwelche Probleme am Arbeitsplatz gehabt, oder irgendwelche Probleme mit 
Freund. Wie will er seine Probleme loswerden, indem er seine Frau schlägt? Oder in 
dem Haus mit Sachen rumschmeißt oder randaliert... Es war jetzt nur ein Beispiel. 
Und das ist einfach keine Lösung, ja?“ (Zeilen 579-608) 
„Da.. die einzige Lösung ist, dass man wirklich gegenüber den Menschen ehrlich ist, 
dass man versucht, friedlich zu sein, einfach, gegenüber alle Menschen: gegenüber 
Nachbarn, selbst wenn es ein schlechter Mensch ist, versucht's mit dem zum Guten rü-
ber zu reden, ja? Und da glaube ich, dann ist man eigentlich, was weiß ich, richtiger 
Gläubiger und nicht, was weiß ich, es gibt z.B. Hodschas in Türkei, also Hodschas, so 
wie, wie heißen die, so wie Papst usw., also Pater, also Paten, und die gehen und füh-
ren sozusagen die Moschee, dort kommen viele Menschen rein, und die beten dort usw. 
Und wenn die Hodschas nach Hause kommen, machen sie die schlimmsten Sachen. 
Und geht wieder in die Moschee und bittet Gott um Vergebung. Dann ist das nicht der 
Sinn der Religion und des Islams. Der Sinn der Religion ist es, dass die Menschen 
friedlich miteinander leben. So miteinander leben, also man - es ist ja auch so, man 
kann auch in Freiheit leben, also Freiheiten in dem Sinne, frei zu leben, ohne jemand 
anderem zu schaden.“ (Zeilen 610-621) 
Die Sprache 
„Ich spreche Kurdisch, Türkisch auch, weil wir dort in der Schule das gelernt haben 
[in der Türkei]. Wir waren ja verpflichtet dazu, und unsere Muttersprache haben wir 
ja nicht und dürfen wir es auch nicht sprechen, also musste man das lernen.“ (Zeilen 
9-11) 
Zu Hause spricht Oskar Kurdisch oder Türkisch, denn die Eltern sprechen nicht 
Deutsch: 
„Kurdisch oder Türkisch. Deutsch können die ja nicht, mein Vater versteht ein biss-
chen.“ (Zeile 642) 
„(...) Ich lese deutsche und türkische Bücher, besonders muss ich meine Deutschkennt-
nisse noch verbessern. Okay, es ist vielleicht ein bestimmtes Potential vorhanden von 
Fremdwörtern, das ich jetzt seit zehn Jahre, was ich jetzt zusammengefügt habe, aber 
leider reicht es nicht aus, ich sehe, es reicht nicht aus, besonders diese Fach- und 
Fremdwörter, die machen einem zu schaffen. Da man muss noch richtig dranbleiben, 
versuchen diese zu lösen.“ (Zeilen 696-701) 
„Meine Sprachkenntnisse. Also, als ich mit meinem letzten Schulzeugnis aus der Ge-
samtschule rauskam, dann hatte ich in Deutsch eine 2, also ‚gut‘. Aber ich weiß nicht, 
vielleicht will ich mich mehr.. zu bestätigen.“ (Zeilen 703-705) 
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„Ja, doch, das .. Grammatikalische ist schon... hat schon wieder abgenommen. Ich 
meine, früher war ich in Grammatikalischem eigentlich sehr gut trainiert. Aber weil in 
dieser langen Zeit nichts gemacht wurde, ist vieles wieder vergessen und so. Und man 
verliert auch vieles wieder.“ (Zeilen 707-710) 
Um Deutsch zu trainieren, nimmt Oskar am OS-Trainingsangebot in Deutsch als 
Fremdsprache teil: 
„Hier habe ich schon teilgenommen, Grammatik war es eigentlich nicht. Mehr so Tex-
te verstehen, mit Texten arbeiten und so. Und die habe ich schon hinter mir, und jetzt 
habe ich noch mal so einen Kurs im GU, wobei, ja, wie soll ich sagen, das Umgehen 
mit wissenschaftlichen Texten gelernt wird. Und ich versuche das auch zu lernen, weil 
es wichtig ist für die Zukunft.“ (Zeilen 712-716) 
Erwartungen der türkischen Eltern gegenüber den Kindern  
„Die Eltern. Viele türkische Eltern haben immer diesen Wunsch von ihren Kindern, 
dass sie einen Abschluss haben, studieren und etwas Großes werden. Ich meine, sie 
stellen sich das immer so einfach vor und wissen nicht, mit was für Schwierigkeiten 
diese Person, dieser Schüler, einfach konfrontiert wird, weil sie sind einfach zu Hause, 
sie wissen ja nichts von den Problemen hier, so wie ich nichts von den Problemen zu 
Hause wissen kann, was dort abläuft. Ja, und sie denken, es ist alles so einfach und es 
wäre auch sehr leicht zu schaffen. Die bedenken auch gar nicht die Probleme, die ent-
stehen können, und das macht schon schwierig, und ich meine, man erleidet auch 
schon unter einem bestimmten Druck.“ (Zeilen 645-652) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen: Spannungen zwischen „Türken“ und 
„Kurden“ 
Oskar stellt fest, das die politische Situation in der Türkei das Zusammenleben von 
Jugendlichen türkischer und kurdischer Herkunft negativ beeinflusst, so das folglich 
Spannungen und Konflikte zwischen den beiden Gruppen entstehen. 
„Also, die Kurden waren und sind immer noch mit den Türken zusammen, nur in der 
letzten Zeit ist es so, dass das eine Politik der Regierung: die Regierung versucht, das 
kurdische Volk und das türkische Volk gegeneinander aufzuhetzen, also sie versucht, 
also offen sozusagen - das kurdische Volk zu vernichten. Um in seinem Ziel, wie soll 
man sagen, erfolgreich zu sein, versucht die Türkei, alle Mittel einzusetzen, d.h. selbst 
Menschen, normale türkische Bürger, die werden durch Medien usw. auch noch Kin-
der da gehetzt, z. B. in letzter Zeit, so vor einem Jahr war es, da war diese Spannung 
zwischen Aleviten und Sunniten, dass man gesagt hat, die sind so und die sind so. .. 
(...). Also, es ist das 3-4fache Kriegführung gegen das kurdische Volk, also militäri-
sche, gesellschaftliche, psychische und durch die Medien, so alles verbreitet, dass es 
psychisch sozusagen, doch diese psychische Folter usw.“ (Zeilen 307-323) 
„Hier ist es auch eigentlich schon, ich meine, es ist eigentlich jetzt eine Zeit, wie ich 
schon sagte, eine sehr ruhige, also eine Entspannung, sehr ruhige Situation, wo beide 
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Seiten sozusagen sich zurückgezogen haben, kann man sagen, aber sobald was gesagt 
wird, gehen beide Seiten wieder hoch.“ (Zeilen 326-329) 
„Jetzt ist die Situation ein bisschen entspannt, würde ich mal sagen, aber vor den Os-
terferien, so vor 3-4 Monaten, da war die Lage schon sehr hochgegangen. In der Si-
tuation ist schon eine große Entspannung da, besonders am Anfang, also 95 am An-
fang des Schuljahres, da war es eine sehr, sehr große Spannung, es gab heftige Dis-
kussionen über diese Sache. Das Problem war, die Menschen wollten einfach nicht 
einsehen, es wurde was gegen ihr Land gesagt, und dann waren sie einfach, wollten 
sie einfach blockieren, wollten dies Land noch in den Schutz nehmen. Also, man weiß, 
sie wissen es, was die Regierung macht, was... wie dort mit den Menschen umgegan-
gen wird, und trotz all dessen versuchen sie, diese Regierung zu schützen, schützen sie 
[meint die KollegiatInnen türkischer Herkunft].“ (Zeilen 291-299) 
„Ich habe bis jetzt noch keine gewalttätige Auseinandersetzung erlebt. Nur das, was 
ich erlebt habe, war es mit Wörtern, dass sie sich mit Wörtern angeschrieen haben ge-
genseitig, aber zu körperlichen Schlägereien ist es nicht gekommen. So was habe ich 
noch nie gesehen hier am Oberstufen-Kolleg.“ (Zeilen 302-305) 
Nach Oskars Beobachtung gibt es am Oberstufen-Kolleg Cliquen, und das Zusam-
menleben hat viele Facetten: 
„Es ist verschieden, es gibt viele, wo man das beobachten kann, sie leben zusammen, 
und es gibt so einige Cliquen, muss ich mal sagen, die auch sich zurückgezogen haben, 
untereinander sozusagen unter ihrem Volk sozusagen bleiben, die sich nicht unter alle 
mischen. Aber die haben natürlich Kontakt zu denen, man ist nicht abweisend, ist 
nicht, dass man kein Wort redet oder so. Wenn sie zu einem Gespräch bereit sind, 
dann sind sie auch, so versuchen mit denen auch in Kontakt zu treten und so.“ (Zeilen 
332-337) 
Besuche des Literaturcafés: Ein Wechsel der KollegiatInnen 
„Ich finde den Ort eigentlich, wie soll man sagen, es ist nicht schlecht als Gedanke ei-
gentlich aufgegriffen worden; nur es ist sehr schade, dass da sehr wenige Schüler 
kommen oder Kollegiaten, also viele Kollegiaten halten sich einfach fern. Es sind be-
stimmte Kollegiaten, habe ich beobachtet, die eine Zeitlang kommen und gehen, gehen 
und kommen, dann aufhören, dann andere, bestimmte Kollegiaten, die gehen und 
kommen, gehen, kommen, dann wieder aufhören. Irgendwie gibt es so eine Beobach-
tung, vielleicht sollten irgendwie, ohne darüber nachzudenken, viele Menschen einfach 
gehen  und kommen.“ (Zeilen 762-768) 
„Also, das sollte gemischt sein. Ich meine, irgendwie - das ist ja das Problem, wenn 
mal ein paar Leute kommen, dann ist es nur eine Gruppe, und außer diesen Leuten 
kommt ja niemand mehr. Es soll ja nicht so sein.“ (Zeilen 773-775) 
„Ja, aber ich sehe eigentlich sehr wenige Deutsche, z.B. Gabi, die ist sehr stark, die 
kommt und geht. Aber außer ihr kenne ich keinen Deutschen, der immer kommt und 
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geht. Mehr so Türken und Kurden, die kommen und gehen. Und das war's.“ (Zeilen 
783-785) 
Es könnten laut Oskar Vorurteile sein, die manche KollegiatInnen vom Literaturcafé 
fern halten:  
„Ich weiß es nicht, vielleicht haben sie Vorurteile - denke ich mal.“ (Zeile 777) 
Vorschläge für ein besseres Funktionieren des Austauschs im Literaturcafé  
„Ja, es hat schon früher Beispiele gegeben, dass man Musik macht, z.B., jemand, der 
Gitarre spielen kann, dort einfach Gitarre spielt, oder jemand, der den Leuten etwas 
vorsingt. Man könnte vielleicht, ich weiß nicht, ob diese Möglichkeiten hier gegeben 
sind, einen Fernseher, Videorecorder reinstellen und einfach Filme gucken, die die 
Jugend interessieren würden. Aber ich weiß es nicht, man muss versuchen, so ein biss-
chen das Interesse der Jugendlichen zu wecken. Man muss überlegen, was interessiert 
die Jugendlichen? Was interessiert uns?“ (Zeilen 790-795) 
Die stereotypen Wahrnehmungen über Deutsche, Kurden und Türken 
„Ja, ich meine, ich weiß es einfach nicht, ich meine, ich glaube, besser eigentlich 
mehr, was könnten die Deutschen von den Ausländern lernen. Sie könnten versuchen, 
von denen vielleicht ein bisschen menschlicher werden. Ich weiß nicht. Wenn ich mir 
die deutsche Gesellschaft betrachte, ist sie sehr kalt. Also kaltblütig, sozusagen, wobei 
in der türkischen und kurdischen Gesellschaft die Menschen sehr warm sind. Diese 
Gastfreundschaft z.B., wenn man z.B. zu einem Deutschen geht, es ja, ich weiß nicht, 
man sitzt da, kriegt man vielleicht Kaffee auf den Tisch, und man redet und redet, und 
vielleicht könnte man bisschen miteinander, auch diese, dieses Reden ist auch vorsich-
tig und kalt, und man verabschiedet sich, und dann ist dieser Tag auch vorbei. Ja? A-
ber in der Türkei ist das nicht so, in der Türkei ist das, wie soll man das sagen, auch 
wenn die Menschen sich nicht kennen, sind sie in einer warmen Beziehung zueinander, 
also sehr freundlich zueinander, diese Menschen sind zwar sehr arm, also sehr arm 
sind diese Menschen, aber trotzdem, das, was die da haben, legen sie dem Besucher 
alles vor die Füße, kann man sagen, wobei man das nicht bei einem Deutschen be-
trachten kann, obwohl es genau umgekehrt ist, nicht, dass diese Menschen arm sind 
hier, oder nicht, dass sie an etwas leiden. Es ist diese Bereitschaft einfach nicht da. 
Der Deutsche denkt ja, warum sollte ich alles irgendwie vor seine Füße hinlegen, ich 
arbeite doch Tag und Nacht, ja. Der Türke oder Kurde arbeitet noch schlimmer als ein 
Deutscher hier, der arbeitet auch Tag und Nacht, vielleicht arbeitet er hier nur acht 
Stunden, da arbeitet er 12, 13, 14 Stunden am Tag, und trotzdem gibt er alles her, was 
er hat. Das ist schon erstaunlich.“ (Zeilen 395-413) 
Wunschvorstellungen für ein besseres Zusammenleben in multi-ethnischer Ge-
sellschaft 
„(...) aber was ich mir so wünschen würde, ich meine, Menschen sollen einfach 
freundlich zueinander sein. Ja. Nicht irgendwie abweisend, abwertend sein, wenn je-
mand vielleicht was braucht oder überhaupt versucht, näher zu kommen. Und man 
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sollte vielleicht Vorurteile beiseite lassen, wenn ein Mensch versucht, vielleicht jemand 
kennen zu lernen oder jemandem näher zu kommen, dass er nicht mit dem Vorurteil 
'der ist so und so', ein bestimmtes Bild von dieser Person hat und sich abgrenzt, so eine 
Linie als Grenze zieht. Dass so was vielleicht verschwindet in der Zukunft, und was ich 
mir wünschen würde, dass vielleicht diese Menschen viel mehr Kontakt miteinander 
haben, also viel mehr Besuch z.B., dass wenn eine türkische Familie oder eine deut-
sche Familie oder eine arabische, egal was, dass diese sich viel besuchen gegenseitig, 
dass wenn ich z.B. heute mit meiner Familie zu einer deutschen Familie zu Besuch ge-
he, dass sie irgendwann dann zu mir kommen, irgendwann mal, vielleicht in 2-3 Mona-
ten einmal z.B., es muss nicht jeden Tag sein, dass man sagt 'jetzt habe ich genug, weil 
es geht mir über'n Kopf', sozusagen, dass man sich, was weiß ich, sich gegenseitig die 
Probleme vielleicht erzählt, dass man über bestimmte Sachen gegenseitig Familien-
probleme bespricht usw. Also, dass man jemand hat, mit dem man sprechen kann, mit 
dem vielleicht die Probleme teilen kann, sowohl seine Probleme als auch meine Prob-




„Mädchen dürfen nicht abends ausgehen, wegen der Ehre und so” 
Oya ist Neukollegiatin libanesischer Herkunft. Wegen des Krieges in Libanon flüch-
tete ihre Familie 1990 nach Deutschland. Zum Zeitpunkt des Interviews am 
10.01.1996 ist Oya 17 Jahre alt. Die Mutter ist Hausfrau, der Vater arbeitet als Gärt-
ner. Oya hat vier Geschwister: zwei Schwestern (9 und 16 Jahre) und zwei Brüder 
(14 und 21 Jahre). Ihre Staatsangehörigkeit ist libanesisch, ihr Aufenthalt ist mit ei-
ner Aufenthaltserlaubnis in Deutschland geregelt. Sie bezeichnet sich zwar als „Aus-
länderin”, fühlt sich aber mittlerweile heimisch in Deutschland:  
„Ausländerin, weil Deutschland ist ja nicht mein Land. Ich bin sozusagen Gast hier. 
Man hat sich eingelebt ja so ein bisschen.  Man fühlt sich wohl hier. Man fühlt sich 
fast gar nicht als Fremder hier..” (Zeilen 719-721) 
Oya ist sehr kontaktfreudig und knüpft schnell neue Freundschaften. Am OS hat sie 
einen Freundeskreis, der etwa 20 KollegiatInnen ausländischer Herkunft und drei 
Deutsche zählt. Unter den Freunden ausländischer Herkunft sind überwiegend Jun-
gen kurdischer, türkischer, albanischer, assyrischer und arabischer Herkunft. Die 
meisten der Freunde fühlen sich wie Oya dem Volk der Assyrer zugehörig, einige 
sind Moslem. Ihre beste Freundin Beatrix ist ägyptischer Herkunft und ebenfalls as-
syrisch. Mit ihr hat Oya die gleichen Fächer gewählt (Technik und Mathematik), so 
dass die beiden Mädchen die Kurse gemeinsam besuchen, und sie verbringen auch 
immer die Unterrichtspausen im Kreis der FreundInnen an der Schulstraße. Sie ges-
talten ihre Freizeit gemeinsam, machen ihre Hausaufgaben zusammen und bereiten 
sich gemeinsam auf Prüfungen vor.  
Oya schildert mehrere Gründe dafür, dass die Kontakte mit Gleichaltrigen ausländi-
scher Herkunft häufiger und intensiver sind als mit deutschen Jugendlichen:  
„Ich weiß nicht, das ist normaler, finde ich; da lernt man die anderen Länder kennen und 
nicht nur sein eigenes, nur Deutschland; es ist auch so, die erzählen von ihrem eigenen 
Land, ich weiß, wie die sind, die lernen unsere Sitten kennen, z.B.” (Zeilen 169-171) 
„[...] die Deutschen sind irgendwie so zurückhaltender als die Ausländer. Also bei uns 
kenne ich das so, z.B. bei Ausländer - so, offen, so, auch wenn man sie nicht kennt, 
lernt man sich schnell kennen, und so. Bei Deutschen ist das irgendwie, weiß ich nicht, 
schwieriger.” (Zeilen 175-178) 
„[...]. Also meistens kennen wir Ausländer, weil sie mehr offener sind. Deutsche sind 
eher zurückhaltend [...].” (Zeilen 184-185) 
Weiterhin stellt Oya aus den Kontakterfahrungen mit Gleichaltrigen ausländischer 
und deutscher Herkunft fest, dass die Kommunikation mit Freunden ausländischer 
Herkunft vertrauter sei, da sie ähnliche kulturelle Orientierungen aus den Herkunfts-
ländern mitgebracht haben, so dass ein Repertoire gewisser Selbstverständlichkeiten 
vorhanden ist, zumal alle über Fremderfahrungen verfügen: 
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„Also Ausländer, ja: die können das nachvollziehen, weil die haben das ja alle erlebt. 
Die wissen das ja. Die kennen dieselben Sitten.“ (Zeilen 887-888) 
„[...] z.B. Türken, Kurden, Assyrer, Araber, die sind auf jeden Fall ..... die haben fast 
die gleichen Sitten wie wir [...].” (Zeilen 896-897) 
Dagegen sind Deutsche mit einer Migrationssituation nicht selbst konfrontiert:  
„Die Deutsche kennen das nicht so ... man muss das den[en] erklären ... und öfters 
verstehen die das auch nicht.” (Zeilen 873-874)  
„[...] Die erleben das ja nicht selber.” (Zeile 878) 
Fehlen die gleichen Erfahrungen, fühlt sich Oya in der Kommunikation mit deut-
schen Jugendlichen nicht verstanden, auch wenn sie sich die Mühe macht, die nöti-
gen Informationen aus ihrer Kultur zu bieten:  
„Ja, man muss das irgendwie so mitgekriegt haben, wie das so ist. Nicht also... z. B. 
ich erzähle ihnen das, so und so ist das, ja... habe ich verstanden, aber, wenn man in 
einer Situation ist, dann weiß man, wie das ist” (Zeilen 880-882). 
Außerdem findet Oya, dass Jugendliche ausländischer Herkunft im Gegenteil zu 
deutschen Jugendlichen mehr auf die Gemeinschaft bezogen und ihre Umgangsfor-
men, wie beispielsweise die Begrüßung, herzlicher seien. Unter Freunden und 
Freundinnen ausländischer Herkunft gelten „das Handgeben” bzw. auch Be-
grüßungsküsse auf die Wange, die besonders unter guten Freundinnen praktiziert 
werden, als selbstverständliche Begrüßungsformen. Oya bemerkt, dass es zu Beginn 
der Kontakte auch Irritationen bei der Begrüßung mit deutschen Freunden gab:  
„[...] die Ausländer kamen und gaben sich die Hand und auch den Deutschen, ja, na-
türlich. Und wenn die kamen, die Deutschen, dann haben wir das nicht gemacht, 
(......?), aber jetzt machen die das.” (Zeilen 253-255) 
„Die Deutschen haben es jetzt gelernt. Also, die machen das jetzt. Obwohl die fanden 
das lästig irgendwie, wenn da 20 Leute am Tisch sitzen und jedem die Hand geben. Al-
so bei uns ist das so, man muss nicht, aber das machen alle, wenn man sich sieht, so, 
die Hand geben auch wenn jemand am Tisch sitzt, den man nicht kennt, auch die Hand 
geben.” (Zeilen 211-214) 
„[...] z.B. hier, jeder sagt ‚Hei’ zueinander, fand ich das später normal. Aber jetzt un-
ter Ausländern, man kennt das ja von einander.” (Zeilen 259-261) 
Wie Oya über die deutsch-ausländischen Kontakte berichtet, nehmen letztlich ihre 
deutschen Freunde die Begrüßungsrituale der Gruppe ausländischer Herkunft an:  
„[...] also die Deutschen, die mit uns rumhängen, sind so wie wir. Sie sehen, wie wir 
uns verhalten, und dann wissen die, wie sie sich zu verhalten haben.” (Zeilen 292-293) 
Auf Oya wirkten manche Verhaltensweisen der Deutschen, wie z.B. Ablehnung rea-
lisierbarer Wünsche mit „nein” oder Ablehnung der Hilfe mit „es ist dein Problem” 
oder „was habe ich damit zu tun” insbesondere zu Beginn des Aufenthaltes in 
Deutschland als „unverschämt” und verletzend:  
„Bei uns sind die Leute irgendwie so mehr freundlich, also so. Z.B. bei uns, wenn ir-
gend jemand so... was haben will, dann.. gibst du ihm und sagst du das und dann sagt 
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er nicht nein. Oder das brauchst du nicht zu sagen, das wird schon angeboten. Hier in 
Deutschland, als ich gekommen bin, das war sehr schwierig für mich. Da habe ich 
z.B.: zum ersten Mal, dass irgend jemand was wollte und der Andere hat nein gesagt. 
Also bei uns wird man richtig verletzt, damit...” (Zeilen 800-805) 
Mittlerweile ist für sie die fremde Verhaltensweise zur Normalität geworden: 
„Ja, für Deutsche ist es ja normal [...] aber die wissen ja nicht, was die damit anrich-
ten, wenn die z.B. 'nein' sagen, die wissen das ja nicht aber.. es war sehr schlimm für 
mich. Aber jetzt ist normal geworden.” (Zeilen 811-813) 
Allerdings würde sich Oya nicht selbst danach verhalten:  
„Könnt' ich nicht. Ich würde... denken, ich verletze den, weil ich weiß, bei uns verletzt 
man sich, weil ich weiß, wie das ist, deswegen..” (Zeilen 835-836) 
Im Zusammenleben der KollegiatInnen findet sie drei Gruppen: „Deutsche”, „Aus-
länderInnen” und manche „türkischen Mädchen”, die Abstand voneinander haben:  
„Man sieht jetzt in der Cafeteria. Alle Deutschen sitzen hier, ganz alleine z. B.: in ei-
ner Ecke, Ausländer zusammen in einer Ecke. Da muss irgendwie, irgendwas sein da-
zwischen.” (Zeilen 916-918) 
„[...] Die verstehen sich irgendwie nicht.” (Zeile 920) 
„Es gibt ja Ausländer, die nichts mit Deutschen zu tun, und Deutsche nicht mit Auslän-
dern.” (Zeile 924) 
„Ja, wie gesagt, hier die Deutschen treffen sich.... allein aus. Es gibt auch türkische 
Mädchen oder so... auch ganz alleine... So nur Mädchen... Ansonsten....” (Zeilen 1068-
1069) 
Oya ist Christin und gehört einer assyrischen Gemeinde an. Einen Moslem darf sie 
nicht heiraten.  
In Kontakten mit Jungen ausländischer Herkunft braucht Oya nicht zu erklären, dass 
sie sich  
„wegen der Ehre” (Zeile 42),  
die in ihrer Religion und Herkunftskultur für Mädchen relevant sei, bestimmte Frei-
heiten mit ihnen nicht erlauben darf. Sie darf beispielsweise nicht abends ausgehen, 
sich mit Jungen in der Öffentlichkeit verabreden oder in die Diskothek gehen. Erst, 
wenn sie sich offiziell in Gegenwart der Eltern mit einem Jungen verlobt, darf sie mit 
ihm abends ausgehen.  
Mit den Eltern unterhält sich Oya auf Assyrisch. Am liebsten spricht sie jedoch Ara-
bisch. Wenn sich Jugendliche in einer Sprache unterhalten, die sie nicht versteht, 
empfindet sie das als normal:  
„[...] wenn sie grade so dabei sind, sich etwas zu erzählen.... weil ich weiß, ich rede ja 
auch Arabisch mit meiner Freundin. Ich mache das ja auch.” (Zeilen 1116-1117) 
 315
Roxana 
„ Wenn ich jemand heiraten würde, [der] nicht zu meiner Gemeinde oder einer ähn-
lichen gehört...... dann werde ich aus meiner Gemeinde ausgeschlossen.“ 
Roxana ist Spätaussiedlerin aus Russland. Zum Zeitpunkt des Interviews am 
24.01.96 ist sie 20 Jahre alt. Die Übersiedlung nach Deutschland mit den Eltern, zwei 
Schwestern (13 und 9 Jahre) und einem jüngeren Bruder (3 Jahre) fand 1990 statt. 
Damals war Roxana 14 Jahre alt. Gleich nach der Übersiedlung besucht sie eine In-
ternat-Realschule mit erweitertem Deutschunterricht für Spätaussiedler aus Polen 
und Russland. Dort bleibt sie drei Jahre lang. Am Oberstufen-Kolleg lernt sie bereits 
das dritte Jahr.  
Roxanas Leben ist durch ihr mennonitisches Elternhaus und eine enge Beziehung zur 
mennonitischen Gemeinde geprägt. Ihr Freund, auch Russlanddeutscher, den sie später 
heiraten wird, gehört ebenfalls zu dieser Gemeinde. Roxana lebt in zwei Welten, die 
sie so gut wie möglich voneinander zu trennen versucht. Die eine Welt bilden das El-
ternhaus und die Gemeinde. Dort verbringt sie ihre Wochenenden. Lange Kleider und 
gebundenes Haar sind dann obligatorisch, und sie richtet sich nach den Vorschriften 
der mennonitischen Gemeinde und Erwartungen der Eltern, insbesondere des Vaters. 
Die andere Welt ist die Umgebung des Oberstufen-Kollegs und des OS-Wohnheims. 
Hier gelten andere Kleidungsvorlieben, und es werden auch andere Freundschaften ge-
schlossen. Sportliche Kleidung und langes, blondes Haar, das nicht mehr in einen Zopf 
gebunden wird, unterscheidet sie nicht von der Mehrheit deutscher Kollegiatinnen. Am 
Oberstufen-Kolleg lernt sie Ling, eine Koreanerin, kennen und freundet sich mit ihr an. 
Sie überwindet Ängste gegenüber Fremden, die ihr in der Kindheit anerzogen wurden. 
Mit gewissen Vorurteilen gegenüber asiatischen Bevölkerungsgruppen und Afrikanern 
war sie damals in Russland konfrontiert. Als Spätaussiedlerin und Betroffene, denn oft 
wird sie in Deutschland als Fremde angesehen bzw. bekommt sie den Stempel einer 
„Russin“, setzt sie sich mit alten Vorurteilen auseinander. Alte Vorurteile gegenüber 
Asiaten räumt sie weg, Afrikaner definiert sie nicht mehr als ‚Neger’ bzw. ‚Schwarze’. 
Doch gegenüber Türken ist sie ziemlich distanziert, denn sie findet sie sehr emotional 
und hat Angst, dass sie z.B. im Streit bzw. wegen unterschiedlichen Meinungsäuße-
rungen „explodieren“ könnten. 
Roxana fühlt und identifiziert sich als Deutsche. Allerdings findet sie ungerecht, dass 
Russlanddeutsche von einheimischen Deutschen und verschiedenen Zuwanderer-
Gruppen oft nicht als Deutsche angesehen werden, sondern als „Ausländer“. An Bei-
spielen schildert sie, dass dies Schlägereien und Konflikte zwischen jugendlichen 
Russlanddeutschen und anderen ethnisch-kulturellen Gruppen zur Folge hat. Auf der 
Straße fällt ihr auf, dass ethnisch gemischte Pärchen oder Gruppen von Passanten 
angestarrt werden. So auch ihre Erfahrung mit ihrer koreanischen Freundin Ling. 
Roxana kann sich vorstellen, nach Russland zurückzukehren und dort in einer men-
nonitischen Gemeinde Hilfsarbeit zu machen. Doch ihr Freund will in Deutschland 
bleiben.  
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Roxana ist selbstbewusst. Sie äußert ihre Meinung offen und sicher. Auch im Inter-
view zeigt sie ihr lebhaftes Temperament. Sie berichtet viel und zeigt mir gegenüber 
viel Vertrauen. 
Freunde aus Russland: Unsicherheiten gegenüber Fremden  
Roxana hat einen großen Bekanntenkreis. Zunächst sind es Russlanddeutsche aus ih-
rem alten Dorf in Russland und ihrer mennonitischen Gemeinde, die alle quasi nach 
Deutschland übersiedelten und auch jetzt im selben Ort zusammenleben. Sie trifft sich 
mit ihnen jedes Wochenende in der mennonitischen Gemeinde vor Ort. Am Oberstu-
fen-Kolleg hat sie auch Kontakte mit SpätaussiedlerInnen aus Russland und ist mit 
Ling, einer Koreanerin, befreundet: 
„Meistens aus Russland, also halt Leute aus meinem Dorf. Es fällt mir jetzt auf, dass 
wir doch ziemlich geschlossen sind. Und mit Ling unternehme ich ziemlich viel hier. 
(Zeilen 237-238) 
Ich habe ganz gute Freude, aber so wirklich Freundschaft, das sind nur Leute aus 
Russland und Ling, eine Koreanerin. Vorher war ich noch mit ihrer Freundin. Wir 
sind zusammen aus Bonn gekommen... aber sie ist... Sie ist mehr oder weniger.... in 
Korea, ..... d.h. die Jüngeren müssen sich den Älteren unterordnen.......... sie ist ein 
Jahr älter als Ling und, ja, und sie hat sich nicht unterordnet, und die andere ist ein 
bisschen sauer, und deswegen will sie mit uns beiden nichts mehr zu tun haben.........., 
also die Freundschaft ist gestorben, weg..“ (Zeilen 36-41) 
Kontakte mit SpätaussiedlerInnen aus Russland im OS ergeben sich wie von selbst, 
denn die Jugendlichen sprechen alle Russisch und haben ähnliche Erfahrungen. Die-
se gemeinsame Sprache und die Aussiedlungserfahrungen, die sie zusammen teilen 
können, führt die Gruppe der SpätaussiedlerInnen zusammen. Außerdem ist die Zu-
sammensetzung in Anfängerkursen für Englisch sehr günstig, um neue Kontakte un-
ter SpätaussiedlerInnen zu knüpfen, denn sie besuchen meistens diese Sprachkurse: 
„Ich glaube, das kommt daher, erstens die Sprache, wir können uns auf Russisch un-
terhalten, also ganz am Anfang.... haben wir, waren wir zusammen, also überhaupt ir-
gendwie miteinander erst gesprochen..... wir waren zusammen in Englisch.... alle in 
Englisch ‚null‘ angefangen, ich denke, das verbindet irgendwie so, dass bloß alle keine 
Ahnung von Englisch haben, ja ich weiß nicht, wie es gekommen ist.“ (Zeilen 67-71) 
Kontaktbarrieren: Russlanddeutsche als „Russen“, gleich „Ausländer“, abge-
wertet 
„Das ist halt irgendwie... vor einem, der aus Russland kommt, hat man weniger Scheu, 
weil, wenn du mit jemand aus Deutschland sprichst, dann habe ich manchmal Hinter-
gedanken, so, oh?..... ich weiß nicht genau, ob er mich jetzt... ob die Person mich jetzt 
ernst nimmt oder ob sie sich jetzt lustig macht über mich und ich es jetzt nicht merke. 
Das kommt, glaube ich, von meiner früheren Schule, weil da waren ziemlich viele, also 
meine gesamte Klasse war ziemlich ausländerfeindlich eingestellt, sogar Leute, die 
selbst Ausländer waren..., die haben gesagt: 'Ja, wir kommen hier nach Deutschland, 
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so kriegen wir Mercedes' und, dass sie finden hier zu wenig Platz. Er ist selber kein 
Deutscher, ist nur hier geboren und zählt sich schon zu den Deutschen, dass er so was 
sagen kann. Also ich denke, das hat mich ziemlich stutzig und ablehnend gegenüber 
den Deutschen gemacht, misstrauisch, nicht ablehnend...., misstrauisch..., würde ich 
sagen.. Und das habe ich von Leuten aus Russland noch, und vor allem auch noch das 
Gefühl. Ich glaube so, dass die genauso behandelt werden wie ich. So dies Wissen, 
dass die Leute, vor allem mit der Ausländerfeindlichkeit. Also, ich fühle mich da nicht 
so sicher, dass es nach einer Weile übergriffen wird auf die Aussiedler. Ausländer und 
Aussiedler, da gibt's sehr viele (...?) Unterschiede. Wenn du sagst, du kommst aus 
Russland, du wirst sofort Russin genannt,... du wirst nicht Russlanddeutsche........ auch 
(...?) ..... Ich meine, ich habe persönlich nicht zu spüren bekommen... aber ich habe 
immer irgendwie im Hintergrund gespürt, dass du doch nicht so ganz so eine Deutsche 
bist  und dass du, wenn es drauf ankommt , würden die dich sofort zu den Russen zäh-
len..., zu den Ausländern, nicht zu den Deutschen.... (...).“ (Zeilen 71-90) 
Roxana verbringt die meiste Zeit am Oberstufen-Kolleg mit ihrer koreanischen 
Freundin Ling. In der Freizeit machen die beiden Mädchen mal eine Stadtbummel. 
Roxana deutet fremde Blicke von Passanten als Vorwurf, der ihnen gegenüber erho-
ben wird. Sie fühlt auch fehlende Toleranz seitens der Gesellschaft im Hinblick auf 
deutsch-türkische Pärchen: 
„Ja. Wir halten zusammen. Ich merke sehr oft, wir merken es eben beide, also wenn wir 
beide durch die Stadt gehen, wenn wir durch die Gegend gehen, dass wir angestarrt 
werden. So blond und schwarz, und das noch eine Asiatin. Also ich bin ja typisch 
deutsch: blond, blauäugig, ne. Und sie dann als Asiatin .... da wirst du oft angestarrt. Al-
so, seitdem ich das gemerkt habe, merke, dass ich auch manchmal, wenn ein Türke mit 
einer Deutschen oder ein Deutscher mit einer Türkin geht, dass ich dann auch gucke... 
Das habe ich früher nicht gemerkt... Vielleicht habe ich früher oft geguckt, aber ich habe 
nicht drauf geachtet... Nur jetzt guckst du. Und dann fällt mir das ein. Oh...... Ich meine, 
ich finde das komisch, dass du angeglotzt wirst... Manchmal nervt das auch, wir waren 
mal zu dritt... schwarzhaarig, blond und eine rothaarige.... waren wir irgendwie.... da 
wurden wir wirklich furchtbar von allen angestarrt... und das ist ja so... die drei Farben: 
blond, schwarz und rot... Da habe ich auch gedacht: ‚Meine Güte, ist das wirklich so ex-
trem?‘, weil ich habe das vorher nicht gemerkt. Nur jetzt, weil wir zusammensitzen in 
der Bahn,... das war wirklich..... und allein als Frau... sonst habe ich nicht drauf geach-
tet, aber sonst waren immer Männer dabei... aber jetzt waren wir als Frauen drei , also 
zu dritt unterwegs, und da wurdest du angestarrt...“ (Zeilen 617-631) 
Alte Ängste und neue Vorbehalte? 
Ihre Freunde aus Russland sind irritiert, dass sie sich mit einer Koreanerin ange-
freundet hat. Aus Berichten Roxanas ist zu entnehmen, dass ihre Landsleute noch in 
Russland auf Menschen dunkler Hautfarbe mit Ablehnung reagierten. Dies war auch 
Roxanas Erfahrung aus ihrer Kindheit in Russland:  
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„... und auch meine Freundin, wenn wir zusammen sind, wenn ich sage, dass ich eine 
Koreanerin als Freundin habe, so oh... Was sollte ich dann schon sagen. Ja, und dann 
sage ich ‚Was heißt das denn?‘ Und also bei meinem Bruder, der ist 8 Jahre, und ich 
merke, er hat Angst vor schwarzen... Leuten, die ne schwarze Haut haben, die Schwar-
zen...., so dunkel sind..., und dann hat er gesagt: ‚Du bist mit einer Dunkelhaarigen zu-
sammen. Hast du nicht Angst?‘ Da habe ich gesagt: ‚Nein.‘ Und er: ‚Wieso, nicht?‘ 
Und ich weiß nicht, dass das kindisch ist, weil ich weiß nicht...., meine Mutter hat er-
zählt, ihr Bruder hätte das selbe Gefühl gehabt früher... er hat immer gesagt: ‚Nein, 
nein, bloß nicht Neger und, und.‘ Wenn ein Neger auf der Straße war, der hat immer 
ganz fest die Hand gehalten und so. Ich weiß nicht, ob es Kinder sind, die Angst ha-
ben........, wo das herkommt..., und das ist..., ich weiß nicht. Bei uns, vorher in Russ-
land. Das war an der Grenze zu Baschkiren. Das sind auch Asiaten, und die sind ziem-
lich schmutzig, also...., ich weiß nicht, woran das liegt, aber die sind...., ich glaube, wir 
haben das von den Deutschen mitgekriegt, diese Sauberkeit so....., alles steril, sau-
ber...., und die waren ziemlich schmutzig, und die konnten schon aus dem Stahl kom-
men und ohne sich Hände zu waschen, zu waschen und Äpfel zu essen, und das könnte 
ich nie, und deswegen wurden sie sehr oft von unseren Leuten irgendwie........ ein biss-
chen abwertend, klar......., und man muss vorsichtig mit den gehen, weil diese Asia-
ten...., deswegen halt ich mich fern, so wie ich das mit den Türken mache..., aufpassen, 
aufpassen, fernhalten...., damit die nicht explodieren, damit ...., ohne dass du es 
willst.... Bei Deutschen würde ich eher sagen: ‚Lass mich in Ruhe‘ oder: ‚Was willst 
du von mir?‘ und bei Türken drehst du dich um und gehst weg und sagst nichts, weil 
du denkst, auf einmal sagste zu dem, und der explodiert. Das ist dieses Zu-
rückhalten...., aber ich verstehe das eher Zurückhaltung, du willst kein, du willst nicht 
(...?), und nicht du bist ablehnend....., ich denke, was in Basch..., würde ich mal sagen, 
ablehnend gegenüber den Leuten. Und ich denke mal, dass die den Baschkiren gegen-
über immer so ablehnend, oh, die sind unsauber, die haben keine Ahnung, die können 
nicht richtig russisch sprechen..., kannst du dich mit denen nicht unterhalten...., sie 
haben nur ihre Pferde im Kopf oder so. Ungebildet, so....“ (Zeilen 637-663) 
Das Zusammenleben verschiedener Kulturen in Deutschland in den Augen 
Roxanas 
„Ich finde...., die Deutschen sind zu sehr misstrauisch gegenüber anderen Kulturen. 
So... ich weiß nicht: bei Türken merkst du nicht mal,.... obwohl sie emotional sind, 
merkst du...., ich glaube...., ich habe nicht nachbarliche Verhältnisse mit Türken oder 
so gehabt, ja. Aber ich könnte mir das nicht vorstellen, dass sie so reagieren, wie 
Deutsche reagieren. Weil wenn man einen Deutschen, der meint, er wäre ein guter 
Deutsche, wenn du den als Nachbar hast. Ich weiß nicht, die gucken erstmal von oben 
herab auf dich. Erstmal abschätzen, wie ich ..., ob ich ihn noch so ablehnend an-
schaue, und wenn du dich nicht so von ihm behandeln lässt, dann kann es ein gutes 
Verhältnis werden, aber am Anfang erstmal, wie kann ich den unterkriegen? ..... In ei-
nem..... Von meinen Eltern die Nachbarn, das sind alle Familien, ich weiß nicht, was 
für Verhältnisse es sind..., auf jeden Fall, die Leute tun mir leid, weil der Sohn mit zwei 
oder drei Jahren schon Alkohol trinkt und.... Also, ich hab es nicht gesehen, meine 
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Schwester hat's gesehen....., sie hat mir erzählt, der Typ... tut mir leid..., der hatte noch 
die Flasche in der Hand. Man kann ja nicht ..., aber wenn es öfters vorkommt, dann 
müssen wir aber jemand einschalten... Und..., es ist aber nicht mehr öfter vorgekom-
men, d.h. wir haben's nicht gesehen, und da kannst du ja nichts tun. Ich weiß nur, dass 
die Riesenpartys haben, und die Frau ist..., schreit immer furchtbar viel rum so durch 
die Gegend, Streiterei... Das ist, ich weiß nicht, da sind zwei Trinker. Und die andere 
Familie, die sind ganz nett.... Sie hat sich....., die sind aus der DDR rübergekommen, 
sie hat sehr viel mit Werbung zu tun und er auch. Also, mit denen sind wir gut ausge-
kommen. Da sind sie jetzt auch mit eigenen Problemen beschäftigt und sind zurückge-
zogen, und wir haben auch nicht mehr so viel Kontakt, aber ansonsten...“ (Zeilen 355-
374) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen am Oberstufen-Kolleg: Gruppengesell-
schaft und Konflikte zwischen KollegiatInnen kurdischer und türkischer Her-
kunft  
„Ich denke, es bilden sich Gruppen, z. B. die Türken sind immer zusammen, aber da 
sind auch, ich meine, vielleicht merken wir das nicht, aber ich habe das mitgekriegt, so 
interne, Schwierigkeiten, weil ich habe ganz am Anfang gehört, wenn ich jetzt darüber 
nachdenke, das waren die Konflikte: Kurden- und Türkenprobleme in der Türkei, das 
ist allgemein bekannt, und da bin ich einmal einfach auf den Wich .... weil ich keinen 
kannte, bin ich auf jemand losgegangen und gesagt: ‚Wie ist das, wie ist das..., werden 
die Kurden in der Türkei verfolgt?‘ Er hat mich erstmal ganz erstaunt angeguckt und 
meinte: ‚Geh mal zu dem, der sagt dir bestimmt mehr dazu!‘ Und nachher habe ich er-
fahren, dass der in der.... in Amnesty International tätig ist, dass er sehr viel für die 
Kurden in der Türkei macht..., zu dem man mich geschickt hat. Und der andere, das 
war ein Türke. D.h.: die mögen sich doch nicht so gerne, weil er so... Geh mal zu dem, 
der macht das schon. Also er wird damit nichts zu tun haben, er sagt dazu auch nichts, 
er als Türke............ Also..., ansonsten, ich denke, man lebt so ziemlich tolerant auf der 
Schule, und man toleriert auch die andern. Also, ich habe keine Schwierigkeiten ge-
habt......, ja, eher dass einige meine Religion nicht verstehen, aber das ist jetzt wieder 
nicht beschränkt auf OS...“ (Zeilen 385-399) 
Schlechte Erfahrungen mit Jugendlichen türkischer Herkunft außerhalb des 
OS  
„(...) Ich sage, hier im OS habe ich keine schlechte Erfahrungen gemacht. Da, wo ich 
wohne und wenn mein Freund durch die Gegend fuhr und so, dann immer... musste 
aufpassen, wenn ein Türke hinter dir steht und ein bisschen dicht auffährt..., dann rea-
gierst du nicht so wie bei den Deutschen ...., wo du dann irgendwie was zurück ..., was 
dich wirklich genervt, weil halt da fahren die Spinner mit dem Auto und. Na ja, und 
einmal, da habe ich ein schlechtes Erlebnis gehabt: Wir waren mal essen mit diesem 
Peugeot, mit dem Auto gefahren.. und da hat uns eine eingemeckert, irgendwie, du von 
wegen blond und anderes. Und da habe ich ziemlich scharf reagiert, weil ich war sau-
er, ich mag sowas nicht und ich wusste nicht, dass das Türken waren, ich habe gar 
nicht hingeguckt, wer das war, ich habe mich einfach umgedreht und zurück ge-
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schrieen, und dann ist der ausgestiegen, und die sind ziemlich nah an mir vorbeigefah-
ren, die haben die Autotür aufgemacht..., ich weiß nicht..... 
(...) Ich war mit Freunden, wir sind zu Fuß zum Auto gegangen... und zwar auf dem 
Parkplatz, und die sind hier vorbeigefahren. Und dann habe ich gesagt: Eh, lass mich 
in Ruhe, oder irgendwie habe ich da schärfer reagiert, und dann ist er rausgesprungen 
und ... ‚Was willst du, du blonde Kuh oder so?‘ Und da sind meine Freunde, aber auch 
die Jungs, na ja, wie das so ist, die mussten dazu kommen. Und sind wir erstmal ganz 
schnell abgezogen. Aber da mussten wir die schon wieder beschwichtigen...., und 
nachher wieder dieses türkische ...., ein Deutscher, der hätte dich irgendwie ange-
meckert, aber der wäre nicht handgreiflich geworden, der wäre nicht auf dich losge-
gangen, und dieser Türke ist auf meine Bekannten losgegangen, nur weil meine Be-
kannten mich da wegfahren wollten. Die wollten da, bis...., die wollten nur... ‚Komm, 
wir gehen, wir wollen kein Streit!‘ Die sind aber rausgesprungen und sofort.. Schläge-
rei, aber die sind noch weggefahren. Ich meine nicht, dass die Angst hatten. Ich wuss-
te, dass meine Freunde, wenn, dann.... schlagen die auch kräftig zu. Wir haben uns 
schon einige Erfahrung, und die Jungs, die, na ja, größtenteils..., die mögen nicht, 
wenn man die Russen nennt, und wenn du einmal sagst, Russe, dann - 'Ich bin kein 
Russe, ich bin Deutsche’..., und hör auf mit diesen Beleidigungen, es kommt darauf an, 
wie du das sagst 'das Russe'.... Wenn du das sagst abwertend..., Scheißrussen, dann 
klopfen sie sich schon dann... Sonst haben wir nicht mit Türken nicht so schlechte Er-
fahrung, weil man halt.... sich beherrscht... Wenn sie dann ausrasten. Erstmal abwar-
ten, das hält nicht lange an. Ich denke mal, jeder hat seine Mentalität, die Deutschen 
sind extrem ruhig und berechnend, und ich denke, die Türken sind halt so explodiert, 
so. Emotional, man müsste einfach, ich weiß nicht, genauso drauf reagieren, nicht 
gleich sauer werden.“ (Zeilen 319-352) 
Kein Heimweh, weil die ganze Gemeinde mitgekommen ist...  
„Also, ich würde sagen, bei mir ist die Situation ziemlich anders, weil bei uns ist sozu-
sagen das ganze Dorf abgeschlossen..... von einem Ort zum anderen gekommen, und 
daher habe ich dieses Heimweh, wie viele es spüren, nicht so ganz zu spüren gekriegt, 
weil wir so, hier das ganze Dorf ist, auch hier zusammengeblieben. D.h., du hast quasi 
die Leute, die du von früher kanntest, auch hier wieder um dich. Ich denke, das ist ein 
großer Pluspunkt. Und, von anderer Seite auch unsere Kirche, unsere Gemeinde, in 
der ich bin, das ist auch ein ziemlicher Stützpunkt für jemand....., dass du dich nicht so 
ausgeschlossen fühlst.... Und auch in Russland haben wir sehr viel und der Dorf auch 
abgeschlossen wurde, und man hat sehr viel auch Tradition gemacht, sehr viel.... Du 
bist Deutscher, und du bist stolz, ich meine nicht stolz..., du musst es nicht... jetzt dich 
dessen schämen. Du darfst dich nicht dessen schämen, das ist genauso gut, wie ein 
Russe zu sein...... Du mußt auf die Traditionen achten, und die deutsche Sprache darf 
nicht vergessen werden. Ich denke, deswegen sind wir hier hingekommen.., fühlen uns 
so nicht ins kalte Wasser geworfen, wie einige...., weil ich kenne viele, die haben nicht 
mehr Deutsch gesprochen, die haben absolut nichts Deutsches mehr.., so in Tradition, 
nichts.., und wenn sie kein Deutsch konnten, wenn sie nichts mehr mit dem Land ver-
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bunden hat, dann fühlen sie sich hier natürlich wie Ausländer. Aber ich weiß nicht....“ 
(Zeilen 107-122) 
„Aussiedler sind Deutsche“ und die eigene Identität 
„Ja. Aussiedler sind Deutsche, die.... Also ich kenne unsere Geschichte Dass wir sind 
von ... Katharina der Zweiten geholt worden aus Ostfriesland, glaube ich..., nach 
Russland. Ich weiß nicht genau, aber das waren vor fünf Jahren, waren das... 200 Jah-
re, seitdem wir dorthin geholt wurden, und seitdem müssen wir, also ihr halt dienen, 
und nachher sind wir in Ungnade gefallen und sowas alles..., ja, und nach der Revolu-
tion, wollten die Leute nicht mit den Deutschen zu tun. Also quasi wir sind Nachkom-
men von den Deutschen, die Katharina geholt hat, so zählen wir uns zu den Deutschen, 
die in Russland waren, die auch immer als Deutsche eingestuft.....“ (Zeilen 93-100) 
In beiden Kulturen zu Hause sein als ein großer persönlicher Vorteil  
„Nein, ich fühle mich schon als Deutsche. Aber ich fühle mich..., ich habe das Gefühl, 
ich habe viel mehr im Leben erlebt als die normalen Deutschen...., ich meine, das 
klingt jetzt nicht so abwertend, das soll nicht abwertend sein, nur einfach, dass ich in 
zwei Länder aufgewachsen bin. Ich denke, das ist ein Riesenvorteil. Du kennst die eine 
Kultur, du kennst die andere, bzw. ich lerne die jetzt ziemlich kennen, ja. Und ich den-
ke, das ist für mich persönlich ein Vorteil.“ (Zeilen 256-261) 
Die Relevanz der Religionsgemeinschaft: die Tradition und strenge Gesetze  
„Es ist eine freikirchliche evangelische Gemeinde. Sehr viele..., also die meisten Russ-
landdeutschen gehören der, was heißt, die meisten? In Russland nennt man die Baptis-
ten, aber, weil es schon in Deutschland eine Baptistengemeinde gibt, die sind also an-
ders als wir, also die haben andere Gesetze (....?), und deswegen haben wir hier einen 
aus den USA, das sind so ähnliche Gemeinden wie hier,  und wir waren mit denen zu-
sammen - schon aus Russland aus kooperiert und so zusammen auf Kongressen und so-
was besucht. Ja, und einmal waren wir in den USA, da waren wir ganz stolz darauf. Ja, 
weil aus Russland war ja noch keiner da (...?). Von denen haben wir jetzt den Namen 
Mennoniten. In den USA gibt es die. In Deutschland ist es gefährlich auf der Straße, den 
Namen zu sagen, weil die Leute sofort als Sekte eingestuft ist...“ (Zeilen 127-136) 
Die Gemeinde zählt 500 Menschen. Es sind fast alle Russlanddeutsche. 
„Wir haben eine Familie Einheimischer und eine Familie, die waren .... zwei Familie 
Einheimische... Und die eine ist jetzt weggezogen...... waren auch bei uns in der Ge-
meinde. Er ist Äthiopier und sie ist eine Deutsche, sie hat irgendwie polnische Groß-
eltern oder so..., aber sie ist hier geboren, und ihr polnischer Opa ist wahrscheinlich 
irgendwann gekommen... So hat sie es erzählt. Ansonsten sind das alles Russlanddeut-
sche.“ (Zeilen 202-206) 
Die Balance zwischen dem Erwartungsdruck der Gemeinde und eigenen Frei-
heiten  
„Nicht so ganz. Also, z. B. wenn ich nach den Regeln meiner Kirche leben müsste, 
dürfte ich hier nicht in Hosen sitzen und mit offenem Haar. D.h., ich vertrete sie schon, 
 322
aber für mich ist das äußerlich anders, und ich denke mal, Gott wird in den Herzen 
und nicht mehr in dem Äußeren, in deinem Äußeren, und es zählt für mich so richtig 
Vertrauen. Und ja, ich bin nicht mit allem einverstanden, was meine Kirche vertritt, 
aber ich möchte deswegen nicht aus ihr austreten, weil sie im geistlichen Gebiet, was 
bei uns anerkannt und so.., das finde ich richtig.. Und von daher das sind eher Neben-
sächlichkeiten... Ich denke mal, bei uns zuviel Aufmerksamkeit geschaffen wird, zuviel 
Bedeutung für die Menschen, und ich denke, wegen diesen Nebensachen sollte man 
nicht austreten, man sollte... Es steht in der Bibel geschrieben: ‚Wenn du weißt, dass 
du schwächeren Glaubens zum Anschluss bist, dann tu es nicht‘. Das stand irgendwie 
(...?), sie dürfen nicht (...?). Daher denke ich mal, wenn ich da, dass ich in Hose bin, 
wo meine Gemeinde ist, wenn ich da rumlaufe, und weiß ich, dass viele Leute sich 
dran stoßen, dann lasse ich sein, und gehe in Rock, damit die sich nicht ärgern, damit 
die irgendwie nicht Probleme haben. Von mir aus kann ich damit leben.“ (Zeilen 141-
154) 
Der Lebenspartner soll Mennonite sein 
„Es würde mir keiner verbieten, aber bei uns in der Gemeinde ist es quasi, dass ich ei-
nen Deutschen heirate.......[und nicht], jemand der nicht zu meiner Religion gehört. 
Deutscher oder welche Nationalität ist auch egal. Wenn ich jemand heiraten würde, 
[der] nicht zu meiner Gemeinde oder einer ähnlichen gehört...... dann werde ich aus 
meiner Gemeinde ausgeschlossen. Und das ist sehr schwerwiegend, da ausgeschlossen 
zu werden, und von daher, nicht aus Angst, dass ich ausgeschlossen werde, sondern ein-
fach.. das machst du auch von dir aus... irgendwie.. ist dein Ziel doch..... sehr viel Gott 
zu dienen, und ist dein Ziel, vieles in dieser Gemeinde zu machen, vieles in Richtung 
Mission oder sowas z.B.... oder zu Hause oder diese Kinderstimmen zu führen. Bei uns 
gibt's eine Sonntagsschule, glaube ich, wird es genannt. Bei uns hieß es anders, 'Kinder-
stunde' heißt das. Und so was zu machen und für sowas hätte, denke ich, einer, der nicht 
zu meiner Religion gehört - sehr schwer. Er würde schwer Verständnis dafür haben, 
denke ich mal, ich weiß es nicht, ich vermute es so, denn ich habe auch sehr viele ken-
nengelernt, deren Ehe daran scheiterte... Da muß man sehr vorsichtig. Wenn du z.B. als 
Ehefrau gläubig bist und dein Ehemann nicht gläubig ist, dann du musst ja immer für 
ihn ein Beispiel sein. Du musst irgendwie immer für ihn ein Beispiel sein. Also ein Bei-
spiel, ein Christ sein. Und das wird schwer, weil er wird dann immer so...: Was machst 
du jetzt falsch? Dann muss er sehr tolerant sein. Ich denke, es ist schwierig....“ (Zeilen 
169-185) 
Weil die Gemeinde Druck macht, kann die Hochzeit beschleunigt werden 
Roxana ist noch nicht verlobt, obwohl sie mit ihrem Freund seit 4 bis 5 Jahren zu-
sammen ist. Doch sie ahnt, dass die Gemeinde die Heirat beschleunigen kann: 
„Nein, das ist Freundschaft, das ist nicht verlobt. Verlobt.... Ich würde gern ein paar 
Jahre verlobt sein, das würde mich überhaupt nicht stören, aber bei uns in der Ge-
meinde meint man, die Verlobungszeit ist nur die Zeit der Vorbereitung zur Hochzeit, 
und dazu braucht man nicht Jahre, das meinen die.. Und ich meine, wir sind schon 4 
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Jahre zusammen. 5 Jahre, glaube ich. Es hat schon so Andeutungen gegeben, wir sol-
len heiraten, auch von oben her, aber solange man nicht die Ausbildung beendet hat, 
das ist irgendwie noch...... 
Er ist jetzt im Mai fertig. Ich bin ja gespannt, was auf uns nächstes Jahr kommt. Dass 
die Gemeinde (...?). Also wir sind beide in der Gemeinde. Das heißt, wir müssten uns 
der Gemeinde ordnen - Gemeindeleitung unterordnen. Aber sie können uns nicht 
zwingen zu heiraten...., das wird bei uns doch persönlich entschieden. Also wir kennen 
uns halt, es wäre nur (....?)“ (Zeilen 519-530) 
Wie ich später erfahren habe, heiratet Roxana im Sommer im selben Jahr. 
Die Freizeit in der Gemeinde: Regelmäßige Treffen und viele Aktivitäten  
„Die Kirche ist jeden Abend besetzt....... Jeden Abend ist irgendwie Bibelstunde. Ju-
gendorchester, Gemeindeorchester......... Kinderchor, Jugendchor.... und alles Mögli-
che. Auf jeden Fall da ist immer was los. Ich persönlich bin eher passiv...., ich gehöre 
keinem Chor an. Ich gehe da nur zu Jugend. Und da, wie lange bleiben wir da? Ja... 
mit Bibelstunde 1 ½ Stunde und dann noch 1 ½ Stunde (....?) also singen. Es sind 
schon 3 bis 4 Stunden, die du da bist. Und, na ja ich (..?), wir haben da unten ein Ess-
saal, d.h. wir feiern dort Hochzeiten, das muss auch alles  vorbereitet werden, ge-
schmückt werden. Da kümmern wir uns auch für. Ansonsten mein Freund ist auch da... 
und man trifft sich auch außerhalb und dann reden wir zusammen oder....“ (Zeilen 
187-195) 
Sich als Mennonitin rechtfertigen müssen: Freunde haben nicht immer 
Verständnis  
„Jaein. Sie haben... sie sagen oft: Wie kann man nur? Wenn ich aber sage: ‚Ich mach... 
das, ich mache das freiwillig‘, dann kann keiner was dagegen sagen....... Das ist also 
was anderes, als wenn man dich auslacht oder wenn man... das ist einfach, dass sie sel-
ber sowas sich nicht vorstellen können. Aber das stört nicht...“ (Zeilen 423-426) 
Religion und Kommunikation: Auseinandersetzungen mit Ling 
„Sie fragt nicht selber.... Sie ist selber evangelisch..., nicht buddhistisch, und sie ist..., 
soweit ich das mitbekommen habe: sie hat sehr viele Bücher, auch die Bibel auf kore-
anisch, (...?) sie liest aber viel.., wir haben nicht so oft darüber gesprochen..., wenn ich 
ihr sage.... Nein, ich...., das mache ich nicht, das dürfte ich nicht...., oder dass ich Är-
ger hatte... z. B. wegen solchen Kleinigkeiten wie Jungen..., und da rastet sie schon 
mal aus, und das ist selbstverständlich. Also sie sagt: Wie kannst du sowas dir gefallen 
und das verstehe ich auch, weil, wenn man nicht damit aufgewachsen ist...., wenn man 
nicht das immer um sich hat... Du mußt selber hören, was die Leute ...., was der Leiter 
der Gemeinde dir zu sagen hat, damit du seine Position verstehst, damit du ruhiger 
nach Hause gehen kann. Er sagt ja, so wird Liebe ausgedrückt... Ich bestreite es auch. 
Aber weil ich ...., weil ich gesagt habe: ‚Ich tue es nicht‘, dann tue ich's nicht............ 
Und das ist für Ling schlecht verständlich.....“ (Zeilen 430-440) 
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Zwischen Erwartungen der Eltern und eigenen Entscheidungen Roxanas  
„Die wissen, das ist so ‘ne Sache. Ich meine, meine Mutter, die hat immer gesagt..... 
sie lebt für ihre Verhältnisse. OK, aber mein Vater ...., also er ist ziemlich in der Lei-
tung der Gemeinde, und auch wenn er selber nicht der Meinung ist, muss er sich trotz-
dem anpassen, und seine Kinder müssen Vorbilder sein und so blablabla... Ich sehe 
sowas gar nicht, ich lebe nach meiner Einstellung und nicht nach der Einstellung mei-
nes Vaters..., nur damit ich ihm eine gehorsame Tochter bin, weil es halt in der Bibel 
steht, der müsste gehorsame Kinder haben. Aber gehorsam ist gleich nicht gehor-
sam........, in der einen Sache gehorsam sein, aber in anderen Sachen kann ich meine 
eigene Meinung haben und die auch vertreten.... und auch nach der handeln. Ich den-
ke, mein Vater ahnte es auch, dass ich in Hose gehe, d.h. quasi er akzeptiert das auch, 
aber offiziell sollte er es nicht wissen, weil wenn er offiziell weiß, dann heißt es: ‚Du 
sagst von der Kanzel, wir dürfen's nicht tun, und deine Tochter tut es und du akzep-
tierst das.......‘ Das würde ziemlich großen Ärger geben....“ (Zeilen 442-453) 
„Ja, ich ziehe mich..... nur äußerlich...., aber ansonsten meine Eltern wissen, dass ich 
die Röcke nur trage, damit ich die zufriedenstelle, nur damit ich mit denen nicht strei-
te, das wissen die auch, und das ärgert meinen Vater maßlos, und ich sage aber..., seid 
damit zufrieden, dass ich mich umziehe, und sonst will ich so gehen, wie ich will und 
wie ich es für richtig halte, und dann könnte noch schlimmer kommen, von daher sage 
ich nicht.........“ (Zeilen 465-469) 
Die Kontrolle der Gemeindemitglieder ist groß 
„Und die Leute. Es gibt Leute, für die es richtig ist... für Falschheit mehr Frauen sind 
bei uns in der Gemeinde, und die sind ziemlich, die verstehen, dass ich............... über-
haupt gemeint. Ja, und sowas halt, die können Druck machen, die verstehen das nicht, 
die geschweigen keine Auseinandersetzung.“ (Zeilen 455-458) 
Die Rollenverteilung zwischen Mann und Frau  
„Ich weiß nicht.... Ich weiß bei meinem Freund. Bei ihm in der Familie ist das sehr stark 
getrennt. Also, und er würde das sehr gerne sehen, dass die Frau zu Hause bleibt und 
die Kinder hütet und so was, und ich habe ihm klargemacht, dass ich absolut die falsche 
Person wäre, und ich denke, mittlerweile sieht der das schon ein, und ich weiß bei mei-
nen Eltern, mein Papa, der ist ziemlich, na ja, ich weiß nicht, wie ich das nennen soll. 
In der einer Richtung ist er konservativ, in der anderen nicht so. Ich weiß nicht. Leu-
te..., andere Leute sagen zu mir, er sei sehr offen und er habe viel Verständnis für die 
Jugend. Ich kann das nicht behaupten, und ich weiß nicht, woran das liegt. Ich kann 
nur sagen, dass ich zu Hause mich schrecklich über ihn  ärgere...., wenn er sein Auto 
nicht wäscht, was ich für seine Aufgabe halte.... Also ich von mir aus. Ich weiß nicht, 
er hält für richtig, dass wir irgendwie sollten für ihn bla, bla, bla. Ich meine, das ma-
che ich auch freiwillig, das ist irgendwie nicht.. Zwang ist..., glaub nicht, dass das an-
gelernt ist. Das habe ich früher nicht gemocht. Aber irgendwie, dass andere machen 
ohne, dass wir was zu sagen haben. Aber ich würde finde diese Trennung auch ganz 
ok. Ich weiß nicht, ich könnte mir..., vielleicht Mann kochen kann..., dann soll der das 
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auch machen. Gerne. Und wenn Frau sein Auto sauber macht......, nur bei mir ist es so, 
dass ich halt anders bin ...., also ich verstehe viel von Haushalt, aber die Trennung ist 
schon bei uns, glaube ich..... Und es ist da, von der Gemeinde aus z.T., weil die Frau 
sollte dem Mann untertan sein...., aber ich weiß nicht, ob das wirklich okay ist. Also, es 
ist auch von der Gemeinde aus......... 
Ich denke mal, das würde mir nicht schwerfallen, mich untertan oder untertan zu wer-
den, wenn der Mann sich entsprechend verhalten würde, wenn er wirklich, ich denke 
mal, weil da ist halt, der Mann soll dich lieben. Und wenn der dich liebt, dann fragt er 
mich nach meiner Meinung. Und dann sagt er auch nicht: ‚So machen wir das.‘ So ist 
meine Vorstellung, und ich denke mal, ich weiß nicht, wie das bei der älteren Genera-
tion ist, ich denke..., meine Generation ist so..., und das untertan Sein - ja, bloß, ich 
weiß nicht, in welcher Hinsicht das sein soll? 
Also bei mir in der Familie ist es so, dass mein Vater ziemlich unnachgiebig ist und 
dass er, wenn....., und das ist nicht wegen von wegen Vater...., ich kenne das auch..., 
ich habe das auch.... von daher...., er gibt meiner Mutter freiwillig nach um des Frie-
dens halber, wie immer, ne, um Ruhe zu haben im Hause, aber was gekauft wird, so 
klamottenmäßig, also ich entscheide selber, meine Schwester ....., meine Geschwister 
entscheiden  auch selber, und......“ (Zeilen 473-507) 
Die Sprache: es wird Russisch, ‚Plattdeutsch’ und Deutsch gesprochen 
„Alles. Also am Anfang sehr viel Plattdeutsch und Russisch... Bei meinem kleinen Bru-
der habe ich die Erfahrung gemacht, als wir nach Deutschland fuhren, der war 3 Jahre 
alt. Wir haben mit ihm nur Plattdeutsch gesprochen. Und als wir hierhin kamen, hat er 
im Lager innerhalb von 2 Monaten, hat er Russisch gelernt...., der hat nur Russisch ge-
sprochen, perfekt.... Und dann auf einmal kam er in Kindergarten, und er konnte kein 
Deutsch. Und das hat er da gelernt. Sehr gut.... Er spricht Plattdeutsch, Russisch hat er 
vergessen, spricht aber Deutsch. Wir sprechen alles durcheinander, ja halt meine Eltern 
sprechen mehr Platt, weil sie haben zuhause Plattdeutsch gesprochen. Und Deutsch halt 
nur mit den Deutschen, weil denen fällt die Sprache schwieriger als uns, und wir spre-
chen alle Deutsch....., das muss man echt... Ich weiß nicht, wir haben schon fast ein 
Sprichwort: 'Achte auf deine Sprache oder so. Es sind drei Worte, und in allen drei 
Sprachen hast du ein Wort gesagt...., beachtest......., in Russisch....., Plattdeutsch......, al-
so achte mal auf deine Sprache... Wenn wir untereinander reden, im Freundeskreis, und 
wenn jemand dazu kommt, der alle von den Sprachen nicht kann, die lachen sich dann 
alle tot. Nur in der Gemeinde wird absolut nur die deutsche Sprache, außer ab und zu 
mal nur russische Lieder, und einmal in Monat ist noch russische (...?), also sehr wenig, 
wenn man bedenkt ......, aber das..... ich halt, worum sich unser Gemeinde kümmert. Die 
wollen mehr Deutsch und wie mein Schwager 'Du bist Deutsche', also ich finde das 
schade, weil es gibt viele gute russische Gedichte, Lieder usw....., was Du in Deutsch 
hast nicht mehr......, ich weiß nicht, wie ich das nennen soll? 
Dieses Lied, das sagt vielleicht dasselbe aus, aber es hat nicht mehr diese die Aus-
strahlung. So die Jugendlichen sind mehr dafür, dass wir Russisch können. Aber halt 
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wir haben ja Deutsche in der Gemeinde, und deswegen man soll auch Deutsch reden, 
weil die nicht Russisch können.“ (Zeilen 685-708) 
Eine Selbstverständlichkeit, Deutsch zu sprechen, doch Russisch soll nicht ver-
loren gehen 
„Also...., da ist es auch wieder...... 'Du bist nach Deutschland gekommen.' Und wenn 
du in Deutschland leben willst, dann musst du auch die Sprache können. Das ist ge-
nauso, wie ich nach England fahre, muss ich ein bisschen Englisch können. Und ich 
denke, wenn ich im Lande weiterleben will, dann lerne ich die Sprache, weil du willst 
dich ja verständigen........ 
Wenn ich mal Kinder habe...., ich finde sehr schade, dass mein Bruder kein Russisch 
mehr kann......., mittlerweile ist es so, dass, wenn die, bei uns sind Kindergruppen, und 
wenn die in die Jugendgruppe kommen, dann fangen die wieder an, Russisch zu ler-
nen. Weil halt die Jugend, wir drängen darauf hier, behalten unser Russisch und bleibt 
es auch dabei, bemühen wir uns, dass die Jüngeren, die dazu kommen, die schon län-
ger in Deutschland sind und nicht mehr so gut Russisch können, dann müssen sie es 
lernen, die bei uns kommen, die müssen Russisch können und auch lernen...“ (Zeilen 
710-723) 
Roxana bemüht sich, Russisch und Plattdeutsch an die Jüngeren in der Ge-
meinde zu vermitteln 
„(...). Wir bringen denen, reden wir nur Russisch, und wir bringen ihnen auch Platt-
deutsch bei, weil einfach, wenn wir im Kreis sitzen und sagen wir: Wir reden jetzt nicht 
nur wegen euch Russisch und Deutsch, wir reden auch Plattdeutsch mit dabei, und du 
versuchst, und du versuchst, aus dem Zusammenhang zu verstehen, und du lernst auch 
Plattdeutsch ....... Und wir haben eine Deutsche, die hat es gelernt, die kann Platt-
deutsch. Und ich denke, es ist ziemlich schwierig. .... Nein, nein, es ist nicht so, dass es 
ihnen aufgezwungen wird... Wir, also manchmal, dann bemühst du dich, mehr Rus-
sisch zu sprechen, einfach,  oder wenn die Leute nur Russisch und Deutsch können, 
wenn sie grade rübergekommen sind, ....“ (Zeilen 726-734) 
‚Russisch-Deutsch-Plattdeutsch’-Mischung: Die besonderen Herausforderungen 
im Sprachgebrauch  
„Also es ist unterschiedlich. Ich muss mich mittlerweile immer daran gewöhnen an das 
Russische....., weil einfach....., wenn ich z. B. ein russisches Buch grade lese, dann 
fällt's mir nicht schwer, Russisch zu lesen, aber wenn ich jetzt den ganzen Tag alles in 
Deutsch gemacht habe und dann abends  russische Freunde kommen, da musst du 
schon mal nach einem Wort suchen, aber diese Russisch-Deutsch-Plattdeutsch-Mi-
schung, das ist bei uns..., da brauchen sie sich nicht umzustellen. Da muss ich eher 
hier im OS aufpassen, besonders wenn ich vom Wochenende von Zuhause hier hin-
komme, dann suche ich immer nach den deutschen Wörtern........... sehr.. und doch jetzt 
nach der Übersetzung. Habe mich schon so an das Russische reingewöhnt, das ist im-
mer, wenn ich mit Ling, gestern als wir unterwegs waren, habe ich öfters gesucht nach 
den deutschen Wörtern...... Es ist unterschiedlich: manchmal suche ich nach den deut-
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schen, manchmal nach den russischen Wörtern.... Ich denke mal, wenn du weißt: Du 
musst nur Russisch sprechen, dann fällt's mir schwer..., dann muss ich mich irgendwie 
bemühen.. Aber wenn ich weiß, ich kann Russisch, Deutsch oder Plattdeutsch spre-
chen, dann kann ich nur Deutsch sprechen, kann ich nur Russisch sprechen oder nur 
Plattdeutsch sprechen, und das fällt mir überhaupt nicht schwer.., aber ich weiß, dass 
ich nicht auf eine Sprache beschränkt bin, dann fallen mir immer andere Worten ein. 
(...) mittlerweile fällt mir Deutsch einfacher. Aber, das kann auch nicht so sein, denn es 
gibt sehr viele russische Worte, die du einfach nicht übersetzen kannst, oder diese 
Sprichworte.“ (Zeilen 739-760) 
Selbsteinschätzung der Sprachkenntnisse in Deutsch und die Unzufriedenheit 
mit einem Lehrer 
„Ganz gut.... Ich meine, ich habe einmal, als ich aufs OS kam, sehr schlechte Erfah-
rungen gemacht, weil ein Lehrender hat gesagt, also von Anfang an, kamen wir im 
Kurs, haben wir gesprochen, wo wir herkommen, und.... dann hat er mir gesagt, als er 
hörte, dass ich aus Russland komme... (..?), das fand ich sehr beleidigend, weil ich ha-
be ihm gesagt: ‚Weißt du, dass ich diesen Kurs mache, nur weil ich aus Russland kom-
me, heißt es noch lange nicht, dass ich nicht genug Deutsch kann, weil ich in Deutsch 
auf der Realschule eine Drei hatte, vielleicht reicht aus. Die Deutschen, die haben 
auch nicht bessere Noten...‘ Und ich habe ihm gesagt: Du hast mich erst ein oder zwei 
Worten nicht gehört ... Du guckst dir erstmal was Schriftliches von mir an, und dann 
kannst du urteilen. Aber nicht jetzt so. Und das fand ich sehr unverschämt, muss ich 
sagen. Aber, zu schnell beurteilt über einfach Sprachkenntnisse, dadurch dass ich aus 
einem anderen Land komme......., und das finde ich, da sollte man vorsichtig sein..... 
Der eine hat die Fähigkeiten mehr und der andere hat die nicht, und ich lerne Spra-
chen sehr leicht...... Ich lerne schnell eine Sprache... Ich habe auch nie besondere 
Probleme gehabt.“ (Zeilen 762-775) 
Besuche des Literaturcafés: Sich im Literaturcafé als AussiedlerInnen-Gruppe 
ausgeschlossen fühlen  
„Selten. Weil so am Anfang, als ich ab und zu da rein kam, da sitzen da meist nur Tür-
ken, und du fühlst dich ausgeschlossen... Wenn du da reinkommst, erstmal: alle sind 
still, die gucken dich an, du bist Außenseiter. Und für Aussiedler da ist nicht so gut...., 
also, wenn wir uns (..?) z. B. wenn meine Freunde hingehen, ich denke mal, die werden 
nie zusammen, weil es ist kein Kurs so...“ (Zeilen 591-595) 
Gastfreundschafts-Unterschiede zwischen den Kulturen oder stereotype Wahr-
nehmung? 
Sie findet, dass Jugendliche in Russland viel mehr miteinander gemacht haben, viel 
mehr Freiheiten hatten und viel mehr miteinander gescherzt hatten, als Jugendliche 
in Deutschland.  
„Also du hattest viele..., ich weiß nicht, wie ich das sagen soll: also in Russland, z. B. 
was man sich da erlauben konnte, was die Leute als Scherz dir durchgehen ließen als 
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Jugendliche. Das war sehr viel mehr, als das, was du hier darfst: Hier ist man wirklich 
einstimmiger. Wenn du jetzt irgendwie in der Nacht jemandem...., also bei uns war das 
immer Alt- und Neues Jahr.... Das war ja nach dem alten russischen Kalender.... um 
13 Uhr bis Mitternacht... soviel wie möglich Unsinn gemacht, und das ließ man durch-
gehen..., und ich denke, alles sowas wird hier keiner machen. (...) 
Ich weiß es nicht. Ich weiß, bei uns im Dorf..... Das war ja, ach. Es ist ja immer was an-
deres, ob du im Dorf oder Stadt bist. Vor allem in Russland war das ein Riesenun-
terschied. Da hattest du viel mehr Freiheit ...... Ich weiß nicht, vielleicht...., es sind Kind-
heits........ Aber ich weiß nicht, ob das stimmte, aber ich weiß, dass wir haben damals....., 
irgendwie war da ziemlich viel los, ... aufregender für Jugendliche, als das hier ist.... 
(...)“ (Zeilen 817-831) 
Roxana fällt auch auf, dass die Gastfreundschaft bei Russlanddeutschen großzügiger 
ist als bei einheimischen Deutschen. 
„Was ich vermisse? Das ist Gastfreundschaft. Aber das kann auch sein, dass es ist in 
meinen Kreisen, also, weil, die aus den Arbeiterkreisen und mein meint irgendwie dieses 
Zusammenhalten....., erstens du bist Deutsche, du bist Polin, Russen unbeliebt, und das 
ist immer so:............. Leute in Not, die helfen eher anderen. Ich denke, vielleicht kommt 
es daher, dass die viel gastfreundlicher sind... Also, wenn ich das hier in Deutschland ist 
ganz.... ich vermute, ..... wenn du zu Besuch kommst..., bei uns wird also sehr viel aufge-
tischt...., das mache ich immer noch so...., das verstehen viele nicht...., die Deutschen 
lassen sich einladen. Steht.... weg.., dann ist er weg... Würde ich mich am Boden schä-
men, wenn mein Kuchen aufgegessen hab, also ich würde etwas noch drauf tun, damit 
die Leute wirklich proppenvoll werden, aber das ist nicht hier...., also ich habe das von 
Russland gelernt, dass man halt für die Gäste, sage ich mal alles gibt, die haben“ (Zei-
len 278-288) 
Roxana hat kaum persönlichen Erfahrungen mit der Gastfreundschaft der einheimi-
schen Deutschen. Ihre Vorstellung über die Gastfreundschaft der Deutschen bestim-
men insbesondere Berichte von ihrer Cousine: 
„Ich persönlich nicht, aber ich kenne das von... z.B. meiner Cousine, sie geht sehr oft zu 
Deutschen zu Besuch, und ihre ist bei uns sehr oft. Ja, sie treffen sich öfters mit Kolle-
gen, weil sie arbeiten beide schon, und dann sagt meine Cousine......., sie will..., ärgert 
sich auch immer bei mir, weil ich so viel auf den Tisch bringe. Und sie meint: ‚Nee, du 
musst das so machen wie die Deutschen‘........., wenn er weg ist,  ist er weg, fertig aus..., 
dann brauchst du dir keine Sorgen zu machen und... von der persönlichen................ au-
ßer bei meinen Lehrern, aber da haben wir alles mitgebracht: Fleisch, Baguettes..., aber 
sie meinte, wir haben viel zu viel gebracht...“ (Zeilen 291-298) 
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Sefa 
„Das wichtigste ist, dass sie Kultur und Religion von denen verstehen.” 
Sefa ist Neukollegiat türkischer Herkunft. Er ist in Deutschland geboren und hier 
aufgewachsen. Zur Zeit der Befragung ist Sefa 17 Jahre alt. Er hat eine ältere 
Schwester, die 20 Jahre alt ist und ihre Ausbildung als Zahnarzthelferin macht.  
Sefa hat sowohl deutsche Freunde als auch Freunde ausländischer Herkunft:  
„Außer Deutschen noch Polen, Russen, Jugoslawen, Serben, Kroaten.” (Zeile 7)  
Überwiegend sind es Freunde türkischer Herkunft, mit denen er meistens seine Un-
terrichtspausen und die Freizeit verbringt:  
„Wenn man Pause hat, geht man in die Cafete rein, und da sieht man [sie] schon an 
einem Tisch sitzen. Es ist ja praktisch.” (Zeile 71-72)  
Sefa besucht kaum das Literaturcafé, denn  
„da sind die, die ich nicht so kenne”. (Zeile 414) 
Mit deutschen Freunden sind die Kontakte, so Sefa, nicht so vertraut wie mit seinen 
Freunden türkischer Herkunft. Mit seinen Freunden türkischer Herkunft sind die 
Kontakte enger:  
„Weil die verstehen ja .., wenn jemand Probleme hat, .. können sich besser in die Lage 
versetzen.” (Zeilen 83-84) 
„Das ist so.” (Zeile 86) 
„Ja, weil die haben ja auch die gleiche Kultur und Religion.” (Zeile 88) 
Sefa ist Moslem. Obwohl er sich selbst für nicht besonderes religiös erklärt, empfin-
det er seine Religion und kulturelle Tradition als wichtig und möchte diese später, 
wenn er einmal eine eigene Familie haben sollte, an die Kinder weitervermitteln. In 
einen Moscheeverein geht er nicht, um dort zu beten, sondern um dort mit Jugendli-
chen türkischer Herkunft die Freizeit zu verbringen und Spaß zu haben. Sefa gibt zu, 
dass Mädchen in türkischen Familien viel weniger Freiheiten haben als Jungen. Im 
Gegensatz zu seiner Schwester kann er beispielsweise abends ausgehen. Seine 
Schwester darf es nur unter seiner Aufsicht, aber sie bleibt dann doch lieber zu Hau-
se. Sefa glaubt an eine Veränderung in der Erziehung bei der nächsten Generation, 
denn er findet die Einschränkungen der Freiheiten insbesondere bei Mädchen für  
„nicht gut, aber das ist halt so. Aber die Alten, unsere Eltern, die verstehen ja so was 
nicht mehr. Die nächste Generation - wenn ich Kinder haben würde, dann würden die 
bestimmt freier sein als diese Generation. Bestimmt.“ (Zeilen 201-203) 
Allerdings sollten später auch seine Kinder im türkischen Kreis heiraten. Und hier 
würden die Freiheiten, die sich Sefa für die nächste Generation vorstellt, eine Grenze 
erreichen. Sollte Sefa einmal eine Tochter haben, würde er ihr nicht erlauben, einen 
Deutschen zu heiraten:  
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„Ich wäre nicht damit einverstanden.” (Zeile 236) 
„Weiß nicht. Diese Ideologie von diesen türkischen Familien, die haben ja noch Vor-
stellungen, wenn da ein Deutscher reinguckt, dann....” (Zeilen 238-239) 
„[...] Weiß ich nicht. Die sind dagegen, und ich bin auch dagegen, aber weiß nicht.” 
(Zeile 241) 
Sefa erkennt zu viele kulturelle Unterschiede zwischen den Deutschen und den Tür-
ken:  
„Erst mal andere Religion, das ist, glaube ich, das Wichtigste. Weil ich kenne eine 
Familie, der Sohn ist schon über 20, 25, der hat eine Deutsche geheiratet, und die ist 
aber Mohammedanerin geworden, also, und die Eltern haben da nichts gesagt, weil 
die Religion ist das Wichtigste, glaube ich.” (Zeilen 243-246) 
Auch Sefa würde bei seinen Eltern Schwierigkeiten bekommen, wenn er eine Deut-
sche heiraten wollte:  
„Wenn ich sie jetzt fragen würde, ob ich eine Deutsche heiraten dürfte, dann würden 
sie erst ‚nein’ sagen. Aber wenn man das erklärt, wie es ist, wie die Situation ist, dann 
könnten sie vielleicht ‚ja’ sagen.” (Zeilen 221-223) 
Allerdings wäre bei seiner Schwester eine Heirat mit einem Deutschen ganz ausge-
schlossen.  
Im Vergleich zu deutschen Jugendlichen bemerkt Sefa, dass die Erziehung in türki-
schen Familien allgemein strenger sei. Vieles, was sich seine gleichaltrigen deut-
schen Freunde gegenüber ihrer Eltern erlauben dürfen, dürfen Kinder und Jugendli-
che der türkischen Eltern auf gar keinen Fall.  
„Ja. Zu Hause gibt es gewisse Sachen, die keiner machen kann gegenüber den Eltern, 
die Beine auf den Tisch stellen und so.” (Zeilen 171-172) 
Diese Verhaltensweise würde als Respektlosigkeit gegenüber den Eltern verstanden.  
„[...] bei den türkischen Familien muss [man] sich schon diszipliniert verhalten.” 
(Zeile 175) 
Strenge Regeln in den türkischen Familien, nach denen sich Kinder und Jugendliche 
zu verhalten haben, deutet Sefa letztlich als großes Interesse seitens der Eltern an den 
Kindern. Dagegen bewertet er zu viele Freiheiten in den deutschen Familien als 
Gleichgültigkeit seitens der Eltern gegenüber den eigenen Kindern:  
„Deutsche sind sehr tolerant, die sagen da nichts, wenn die Tochter [einen] Mann 
nach Hause bringt jede Woche. Was soll ich dazu sagen. Für die ist es egal, wenn das 
Kind - ich denke das so -, die Deutschen denken, wenn das Kind selbständig denken 
kann, dann kann es machen, was es will, mir egal. Das ist nicht gut, meine ich, wenn 
du das siehst, wenn die Tochter jede Woche einen Jungen nach Hause bringt. Es ist 
blöd, aber das ist so in den deutschen Familien.” (Zeilen 283-288) 
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Sefa sieht Unterschiede zwischen deutschen Jugendlichen und Gleichaltrigen türki-
scher Herkunft in deren Kulturen, Religionen und Lebenserfahrungen:  
„Kultur, Religion und das, dass sie anders aufgewachsen [sind], dass sie - wenn ein 
Türke nach Deutschland kommt, dann hat er bis zu seinem, von Kind auf bis zu 7, 8 
oder 9 Jahren gearbeitet, und das sind andere Lebenserfahrungen. Er weiß vielleicht, 
was Hunger bedeutet, was Armut bedeutet. Wenn du ein deutsches Kind siehst von 7 
oder 8 Jahren, die denken ja auch anders.” (Zeilen 327-331) 
Außerdem findet Sefa, dass Türken hilfsbereiter seien als die „meisten” Deutschen. 
Auch einem Unbekannten wird sofort geholfen, wenn er Schwierigkeiten hat:  
„Ja, das ist, also auch auf Deutsche kann man sich verlassen, aber nicht so sehr. Tür-
ken, ich hab', also wenn irgend was ist, wenn irgendwo Türken sind, wenn ich ihnen 
sage, kommt man mit, dann 'weiß ich nicht, ist es legal oder so was', dann kommen sie 
sofort mit, und lassen alles stehen und liegen.” (Zeilen 317-320) 
Als Angehöriger der türkischen Gesellschaftsgruppe findet Sefa, dass diese diskrimi-
niert wird.  
Für ein besseres Zusammenleben der Deutschen und der Zuwanderer wäre nach Sefa 
wichtig, dass die Deutschen  
„toleranter gegenüber anderen Kulturen sind, ausländischen, dass sie Religion und 
Kultur respektieren. Dann gäbe es auch nicht Schwierigkeiten, Rassismus und so et-
was.” (Zeilen 369-370) 
„Das Wichtigste ist, dass sie Kultur und Religion von denen verstehen [...].” (Zeile 
381) 
Sefa kann besser Deutsch als Türkisch. Allerdings spricht er mit seinen Eltern nur 
Türkisch:  
„Türkisch. Ich kenne keine Familie, wo die Eltern miteinander Deutsch reden.“ (Zeile 
131) 
Mit seinen Freunden türkischer Herkunft spricht er Deutsch und Türkisch, bzw. die 
beiden Sprachen werden miteinander gemischt. 
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Semra 
„Ich kann nicht sagen, ich fühle mich türkisch oder deutsch. Es geht nicht, ich kann 
das nicht trennen...“ 
Semra ist Kollegiatin türkischer Herkunft. Sie immigrierte als dreijähriges Kind nach 
Deutschland und wuchs in türkisch-deutscher Umgebung auf. Ihr Vater lebte schon 
in Deutschland, bevor sie mit ihrer Mutter 1977 nachkam. Semra hat keine Ge-
schwister, und ihren Eltern liegt sehr daran, dass ihre Tochter eine gute Ausbildung 
und später eine gute Arbeit bekommt. 
Nachdem Semra eine deutsche Schule abgeschlossen hatte, wo sie viele deutsche und 
nicht-deutsche Kinder und Jugendliche kannte, begann sie im Schuljahr 1995/96 ihre 
weitere Ausbildung am Oberstufen-Kolleg. Sie wählte das Fach Biologie als Schwer-
punkt, denn sie möchte später Biologie studieren, um an einer Universität in der Türkei 
einen Lehrstuhl als Biologin anzustreben. 
Gleich zu Beginn ihrer Ausbildung im Oberstufen-Kolleg lernte ich Semra im Interna-
tionalen Literaturcafé kennen. Semra wirkte auf mich sehr selbstbewusst, was auf ihr 
Verhalten und ihre moderne, sportliche Kleidung zurückzuführen war.Ihr selbstsicheres 
Auftreten äußerte sich auch in Gesprächen und im Umgang mit anderen KollegiatInnen. 
Sie war offen für neue Kontakte und lernte mehrere KollegiatInnen kennen.  
Relativ kurze Zeit (ca. einen Monat), nachdem Semra ihre Schulkarriere im OS begon-
nen hatte, konnte ich beobachten, dass sie sich immer öfter in den Pausen mit Kollegia-
tinnen türkischer Herkunft traf. Bereits nach einem halben Jahr stand ihre Freundinnen-
gruppe fest, die aus vier muslimischen Mädchen bestand. Hinzu kam noch eine Aus-
siedlerin aus Russland, die einen türkischen Freund (auch er ist ein Kollegiat) hat. Alle 
ihre muslimischen Freundinnen tragen Kopftücher. Eines Tages kurz vor dem Interview 
(ca. nach einem halben Jahr des OS-Besuchs) kam auch Semra „verschleiert“ zur Schu-
le. Sie war glücklich über ihre Entscheidung, das Kopftuch zu tragen, und freute sich 
sehr über die Möglichkeit, gleichgesinnte muslimische Freundinnen im OS getroffen zu 
haben.  
Während der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg trug Semra das Kopftuch und traf 
sich mit ihren Freundinnen regelmäßig im „Internationalen Literaturcafé“. 
Das Interview mit Semra fand am 22.02.1996 statt; Semra war zum Zeitpunkt des In-
terviews 21 Jahre alt. 
Das Kopftuch als Ausdruck der Identität und religiöser Zugehörigkeit 
Zu Beginn der Ausbildung im Oberstufen-Kolleg im Schuljahr 1995/96 lernte Semra 
mehrere Kollegiatinnen mit türkischem Hintergrund kennen. Innerhalb eines halben 
Jahres bildeten sich enge Freundschaften zwischen Semra und anderen muslimischen 
Frauen, die mit Kopfbedeckung zur Schule kamen. Semra verbrachte mit ihnen die 
Unterrichtspausen oder auch Freiblöcke. Eine enge Freundschaft entwickelte sich mit 
einer muslimischen Kollegiatin, mit der Semra die gleichen Kurse besuchte. 
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Bereits nach einem halben Jahr der Begegnungen mit muslimischen Mädchen setzte 
auch Semra ein Kopftuch auf: 
„Früher habe ich kein Kopftuch getragen, aber wir hatten trotzdem irgendwie eine 
Ebene. Vielleicht habe ich mich gefreut, die zu sehen und von denen Beistand zu be-
kommen. Obwohl sie nie gesagt haben: ‚So, jetzt trag mal ein Kopftuch.‘ Das hat keine 
von denen gesagt. Aber ich fand das immer gut. Ich fand die mutig... Und ich habe 
mich zusammengerissen und habe gesagt: ‚Versuch’s mal.‘ “ (Zeilen 82-86) 
„Ich hab... Früher hatte ich nicht so ein Gefühl... Ich hätte auch nicht gedacht, dass ich 
es mal haben werde, wenn ich mich selbständig dem Islam zuwende... es ist ein Gefühl 
von... von... ich weiß nicht... es ist besser als ohne Kopftuch. Die anderen, die haben 
dann irgendwie mehr Respekt vor dir. Wirklich, die Jungs, z.B., die haben.... die schau-
en zu dir ein bisschen so auf... als ohne Kopftuch, finde ich... man fühlt sich etwas wert-
voller...“ (Zeilen 19-23) 
Semra wurde in einer muslimischen Familie erzogen, so dass sie mit dem Islam auf-
wuchs. Auch ihre Eltern (besonders der Vater) hatten den Wunsch geäußert, dass 
Semra ab ihrem 14. Lebensjahr ein Kopftuch trägt: 
„Als ich 14 war, haben sie mir schon mal gesagt: ‚Mach mal ein Kopftuch, das ist gut 
und so...., das gehört zur Religion.’ Aber ich habe gesagt: ‚Ich bin noch nicht bereit, 
ich möchte das noch nicht’, und das haben sie akzeptiert. Sie haben gesagt: ‚Wenn du 
bereit bist, machst du das schon selber.’ Ja, und jetzt bin ich bereit gewesen, und jetzt 
habe ich selbst gemacht und die freuen sich natürlich.“ (Zeilen 88-92) 
Nun, im Alter von 21 Jahren, entschloss sich Semra für das Tragen des Kopftuchs. 
Ihr Vater hat die Entscheidung Semras mit großer Freude aufgenommen, die Mutter 
blieb dagegen etwas reserviert, denn sie wünschte sich für ihre Tochter mehr Frei-
heiten, als sie selbst in ihrer eigenen Jugend hatte: 
„Mein Vater freut sich mehr.... weil meine Mutter meint, ich wäre noch jung, und ich 
sollte meine Jugend ausleben und nicht sofort in den Zwang oder in ein Kopftuch, weil 
sie meint, ich könnte meine Jugend nicht so gut ausleben, weil sie früher im Dorf war 
und dann sofort geheiratet, als sie 17 war... meint sie, ich wollte auch ohne Kopftuch 
rumlaufen, mit Hose und mit Freunden zusammensein. ‚Was ich nicht hatte, sollst du 
kriegen’.... Aber mein Vater freut sich...“ (Zeilen 98-103) 
Semra ist der Auffassung, dass „das Kopftuch“ zum Islam gehört. Ihr Leben wird sie 
aber kaum durch das Tragen des Kopftuchs verändern: 
„Nur weil ich jetzt ein Kopftuch trage, das heißt nicht, dass ich mein ganzes Leben 
umkremple... Es war früher so: Ich bin nicht in die Disko gegangen, habe nicht ge-
raucht, habe nicht getrunken, also Alkohol getrunken... ja, ich habe früher auch nicht 
irgendwas mit Männern zu tun gehabt, und jetzt habe ich erst recht nicht... Das heißt 
nicht.... früher habe ich alles gemacht; nur nachdem ich das Kopftuch trage, heißt es 
nicht jetzt: Auf einmal... darfst du das nicht mehr. Ich hab’s früher nicht gemacht...“ 
(Zeilen 117-122) 
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Das Tragen des Kopftuchs brachte für Semra dennoch Veränderungen mit sich. Sie 
fühlte sich in ihrer Religion sicherer als je zuvor. Eine Bestätigung und den Halt ge-
ben ihr auch ihre muslimischen Freundinnen, mit denen sie sich am Oberstufen-
Kolleg regelmäßig trifft. 
Jedoch fühlt sie auch fremde Blicke des Kopftuchs wegen, die meistens als Vorwurf 
zu verstehen sind; dazu meint sie: 
„....aber in der letzten Zeit, wegen dem Kopftuch, werde ich ziemlich komisch ange-
guckt. Nur von den Freunden, aber.... auch von den Deutschen, wurde ich schon ange-
sprochen deswegen,.... aber nicht diskriminiert, weil sie gucken immer so komisch.... 
als wenn sie sagen.... ‚Eine Türkin mit Kopftuch, oh! mein Gott!’...“ (Zeilen 563-570) 
Seitdem Semra das Kopftuch trägt, wird ihr noch bewusster, dass die Gesellschaft, in 
der sie lebt, bestimmte und vor allem vorurteilsgeprägte Einstellungen gegenüber 
Frauen hat, die ein Kopftuch tragen. Nach der Äußerung Semras bedeutet das Tragen 
des Kopftuchs nicht die Minderwertigkeit bzw. die Unterdrückung der Frauen: 
„Es steht nirgendwo, dass die Frau minderwertiger ist als der Mann, auch wenn sie 
ein Kopftuch trägt. Das Kopftuch ist nur von der Religion her, dass du dich bedecken 
sollst, um keinem anderen Mann irgendwie zu gefallen, nur außer deinem eigenen....“ 
(Zeilen 586-589) 
„Im Islam steht nicht, die Frau ist minderwertiger als der Mann, es gibt verschiedene 
Rollen, und sie sind beide gleichwertig..... Die Frau hat ihres..... Die Frau ist in ihrem 
Klischee und der Mann in seinem, also...“ (Zeilen 576-578) 
Als Konsequenz des Kopftuchtragens zeigt sich für Semra die Intoleranz der Nicht-
Muslime, die sie von außen zu spüren bekommt: 
„Wir werden toleriert, aber nicht akzeptiert, .... die türkischen Mädchen mit Kopf-
tuch... wir werden toleriert, aber wir werden nicht akzeptiert, dass wir ein Kopftuch 
tragen...“ (Zeilen 600-601) 
Mit der Entscheidung, das Kopftuch zu tragen, scheint Semra eine klare Orientierung 
gewonnen zu haben. Aus mehreren Gesprächen mit ihr geht hervor, dass sie nach 
festen Orientierungen suchte. Bis sie ans Oberstufen-Kolleg kam, fühlte sie sich zwi-
schen beiden Kulturen hin und her gerissen. Vielleicht waren ihre neuen muslimi-
schen Freundinnen der Auslöser ihrer Entscheidung, das Kopftuch zu tragen? Jeden-
falls bereut Semra ihre Entscheidung nicht.  
Die Veränderung Semras zeigt sich für mich nicht nur äußerlich, sondern vor allem 
innerlich. Semra zog sich in ihre Mädchengruppe zurück und verhält sich, seitdem 
sie das Kopftuch trägt, nicht mehr so spontan und unbefangen wie früher. 
Die Entscheidung Semras war ein ganz wichtiger Schritt in ihrer Biographie, was sie 
gelegentlich bestätigt, ein Schritt, der die Anstrengung „des Pendelns“ zwischen 
zwei Kulturen zwar nicht beendete, aber etwas hemmte, so dass sie jetzt ihre Identität 
besser definieren kann.  
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Freunde, Kommunikation und das Herstellen von neuen Kontakten 
Semra kennt viele Leute im Oberstufen-Kolleg. Vor allem sind das Jugendliche der 
zweiten Generation aus den türkischen Gastarbeiterfamilien: 
„Ich kenne das halbe Oberstufen-Kolleg. Aber vielleicht auch nur, weil das nur Türken 
sind.“ (Zeilen 64-66) 
Diese Wahrnehmung resultiert bei Semra vermutlich aus dem Vergleich zu ihrer 
vorherigen Schule, wo es kaum SchülerInnen mit türkischer Herkunft bzw. Nicht-
Deutsche gab. 
Zu Beginn der Ausbildung waren die Freundschaften bei Semra noch nicht klar. Sie 
lernte viele Kollegiatinnen und Kollegiaten kennen, darunter nicht nur Jugendliche 
mit türkischem kulturellem Hintergrund, sondern auch andere nicht-deutsche und 
deutsche Kollegiatinnen und Kollegiaten, bis sich ihr Freundeskreis bildete. Zur Zeit 
des Interviews, also bereits nach einem halben Jahr des OS-Besuches, stand die 
Gruppe fest, die sich aus vier muslimischen Mädchen (auch mit Kopfbedeckung) und 
einer russisch-deutschen Aussiedlerin zusammensetzte.  
Semra kennt zwar viele deutsche KollegiatInnen, jedoch sind die Kontakte mit ihnen 
fast nur auf die Kurse beschränkt: 
„Aber es gibt kaum eine Kollegiatin oder ein Kollegiat, mit dem (oder der, Anm. d. V.) 
ich in der Pause zusammenhänge, zusammensitze, diskutiere oder spreche. Kaum. A-
ber so, vorübergehend mal mit denen.... ein Plausch oder so... mal anhalten, mit dem 
so über Kursus zu reden, das tue ich schon, aber... oder „Wie geht’s?“ Man fragt, wie 
es ihm geht oder ihr... 
Also kaum... ja ich sehe sie, ich spreche mit ihnen, aber es gibt keine Pause, mit denen 
ich eine halbe Stunde verbringe.... oder eine Stunde mit denen...“ (Zeilen 184-192) 
Schließlich fällt Semra ein, dass sie tatsächlich nur ein paar deutsche KollegiatInnen 
kennt. 
Hier stellt sich die Frage, warum sich keine engeren Kontakte mit deutschen Kollegi-
atInnen ergeben. 
Dieses Phänomen versucht sie folgendermaßen zu erläutern: 
„Ich glaube, dass das... weil wir nicht so eng zueinander stehen... mit den Leuten. Z.B. 
meine beste Freundin, die ist in meinem Kurs, wir haben beide.... alle zusammen die-
selben Kurse.... und ich hänge die ganze Zeit in dem Kurs mit ihr, auch außerhalb den 
Kurs...“ (Zeilen 194-196) 
Ihre beste Freundin ist auch eine Muslimin, die schon seit Beginn der Ausbildung ih-
re klare religiöse Orientierung auch durch die äußere Erscheinung, wie lange Kleider 
und ein Kopftuch, zum Ausdruck bringt. 
Das Kriterium der religiösen Zugehörigkeit ist für Semra bei der Freundschaftssuche 
von großer Bedeutung. Dementsprechend sind ihre meisten Freunde Moslems: 
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„Also, die meisten sind erst mal Moslems, die ich als Freunde mir ausgesucht habe... 
Und... Ja, es gibt aber unter den Deutschen Moslems, die ich kenne und die <ich> in 
der Moschee treffe und <mit denen> ich dann zusammen bin, oder rede oder bete... 
Ja... die sind alle nett natürlich, sehr... sie haben so einen ähnlichen Charakter wie ich, 
freundschaftlich und fair auf jeden Fall.“ (Zeilen 233-237) 
Der nationale Hintergrund spielt laut Semra bei Begegnungen mit Deutschen, Türken 
bzw. anderen AusländerInnen keine Rolle. Schließlich kommt es auf die „Wellen-
länge“ der Gesprächspartner an, sagt sie: 
„Es gibt eben in meinem Kulturkreis, gibt’s Leute, die ich nicht mag, und es gibt in 
anderen Kulturbereichen, wie deutschen oder anderen, Ausländer, mit denen ich mich 
gut verstehe und die richtig zu meiner Wellenlänge passen...“ (Zeilen 226-229) 
So passt zu ihrer Wellenlänge auch Tatjana, eine Aussiedlerin aus Russland. Tatjana 
interessiert sich für die muslimische Lebensweise, denn ihr Freund ist ein türkischer 
Moslem und auch Kollegiat. Aufgrund dessen wurde sie in Semras Gruppe aufge-
nommen. 
Differenzen in der Kommunikation 
Nun gibt die Interviewpartnerin zu, dass Unterschiede in der Kommunikation zwi-
schen deutschen und türkischen Gesprächspartnern vorhanden sind. 
Diese resultieren wohl nicht aus den mangelnden Sprachkenntnissen der Kommuni-
zierenden, meint sie, sondern aus einer „Distanz“, die zwischen deutschen Kollegia-
tInnen und KollegiatInnen türkischer Herkunft als eine „unsichtbare Mauer“ spürbar 
ist: 
„Vielleicht Distanz, die wir halten. Es gibt trotzdem... Auch wenn wir uns sehen, spre-
chen, gibt’s trotzdem irgendwie eine Distanz: Es ist nicht... mal... dass man sich sofort 
unterhalten kann oder irgendwo über was Ernstes, mehr über.. Unterricht oder so...: 
Trotzdem ist eine unsichtbare Mauer, glaube ich.“ (Zeilen 257-260) 
In Kontakten mit Freundinnen und Freunden türkischer Herkunft empfindet Semra 
diese „Mauer“ nicht, denn sie fühlt sich in ihrem Kulturkreis verstanden und akzep-
tiert: 
„Da gibt’s keine Mauer bei denen. Die verstehen, was ich meine, was ich sage, und sie 
akzeptieren mich, so wie ich bin. Sie sagen nicht: „Guck mal, so.. Du trägst jetzt ein 
Kopftuch, du bist Türkin“.... die grenzen mich ab oder so.... oder reden nur ein paar 
Wörter mit mir. Sie akzeptieren mich in jeder Form, sei es die Religion, sei es das Aus-
sehen, sei es die Kleidung...“ (Zeilen 262-266) 
Semra meint, dass es erst einmal eine Barriere in Begegnungen mit Leuten aus ande-
ren Kulturkreisen gibt. „Es ist das Fremde“. Erst das gemeinsame Interesse kann die 
Mauer durchbrechen, was auch das Beispiel der Freundschaft mit Tatjana, mit der sie 
schon seit ca. einem Jahr befreundet ist, bestätigt. 
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Mit den Freundinnen wird über alles gesprochen, sagt sie. Dagegen besteht solche 
Offenheit gegenüber deutschen Jugendlichen nicht. Mit deutschen Jugendlichen, laut 
Semra, wird nur über bestimmte Themen, die vor allem mit der Schule zusammen-
hängen, geredet: 
„Klar, gibt’s da Unterschiede, weil... mit türkischen, also mit meinen besten Freundin-
nen, sagen mal so, es ist eine Gruppe von 4-5 Leuten. Mit denen gehe ich schon mal 
auf so was wie intime Sachen ein: Welcher Junge gefällt uns oder... Was gefällt mir 
beim Anziehen oder was für eine Farbe gefällt dir bei Unterwäsche? Aber bei den 
Deutschen, da ist es nur.... oberflächlich: da sagt man eben: ‚Hallo, Wie geht’s dir? 
Wie ist dein Kurs? Wie läuft’s?’“ (Zeilen 209-214) 
Das Problem, neue Kontakte zu knüpfen 
Am Oberstufen-Kolleg ist es für Semra nicht schwierig, neue Menschen kennenzu-
lernen. Neue Kontakte ergeben sich oft in den Kursen, die sie besucht: sie haben je-
doch einen eher oberflächlichen Charakter. Nur mit „gleichgesinnten“ Frauen mit 
Kopftuch sind die Kontakte enger: 
„Ich weiß nicht, das kommt einfach irgendwann: Man sitzt zusammen im Kurs, man 
spricht miteinander, gut, ... man findet irgendwie eine Gesprächsebene mit den Freun-
den... mit den Leuten, und dann... spricht man in der Pause weiter, und dann trifft man 
sich nächste Pause, und man sitzt nur rum oder man findet Gleichgesinnte wie die an-
deren Mädchen mit Kopftuch....“ (Zeilen 76-80) 
Neue Kontakte außerhalb des Oberstufen-Kollegs werden im Fall Semras kaum ge-
schlossen. Es ergeben sich für sie erst einmal wenige Gelegenheiten, neue Menschen 
kennenzulernen. Wenn sie nach 17 Uhr aus der Schule nach Hause kommt, geht sie 
normalerweise nicht mehr aus. Es sei denn, es gibt einen Mädchentreff oder ein Fa-
milienfest, wo sie aber meistens schon alle kennt. 
Semra stellt fest, dass man in Deutschland von Unbekannten auf der Straße oder im 
Bus nicht angesprochen wird, bzw. man spricht keine Menschen an, denen man in 
öffentlichen Verkehrsmitteln begegnet, und sie verhält sich genau nach diesem Ver-
haltensmuster, mit der Ausnahme, dass sie einem/r Türken/Türkin begegnet bzw. von 
ihm/ihr angesprochen wird. 
In den Augen Semras sind die südlichen Gesellschaften (sie meint Italiener, Türken) 
gesprächiger als die Deutschen, und es finden spontane Gespräche unter ihnen statt, 
auch wenn sich die GesprächspartnerInnen nicht gegenseitig kennen. Diese Be-
obachtung Semras bezieht sich auch auf die Türken, die in Deutschland leben: 
„Es gibt überall freundliche und unfreundliche Menschen, aber <die Türken> sind ge-
sprächiger, sie sind schneller bereit zu einem Gespräch.... Sie werfen sich in ein Ge-
spräch rein.“ (Zeilen 53-55) 
„Sie wissen, wie die Menschen dort sind, so richtig..... Sie schäumen richtig über vor 
Gastfreundschaft und Liebe. Hier du gehst auf der Schulstraße oder du gehst über-
haupt auf einer Straße. Dir kommt jemand entgegen: Türke sagen wir mal. Er lächelt 
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dir zu, ich lächle ihm zu oder ihr. Wenn ein Deutscher entgegen... also kommt, und du 
guckst den an, dann ist da nichts, finde ich. Entweder guckt er weg oder... es ist ge-
nauso wie in Bussen. Du setzt dich neben einen Deutschen, nichts... bis du da bist, wo 
du hinwillst... Setzt du dich neben einen Türken und... irgendwann kommt ein Ge-
spräch ... es ist anders... Und in der Türkei ist es noch mehr anders... In der Türkei ist 
es.... vielleicht ist es nur die Atmosphäre, die wärmer ist... nicht die Menschen. Es ist 
wärmer dort. Menschlichkeit ist noch vorhanden, dort... den anderen Menschen ge-
genüber...“ (Zeilen 41-50) 
„Hier traut man sich auch nicht, sagen wir mal. Nicht wenn man... Man kennt einen 
und dann ist es in Ordnung. Wenn man keinen kennt, dann scheut man sich auch, den 
anzusprechen...“ (Zeilen 59-61) 
Neue Kontakte mit Deutschen bzw. Nicht-Muslimen außerhalb des OS zu schließen, 
ist für Semra kaum möglich. Sie selbst hat auch Hemmungen, fremde Menschen an-
zusprechen, denn sie hat die üblichen Verhaltensmuster bei Begegnungen mit Frem-
den, bei denen viel Distanz angesagt ist, verinnerlicht. Auch wenn sie nicht von die-
sen Verhaltensmustern begeistert ist, entspricht ihr Verhalten der Konvention, die sie 
in Deutschland als geltende Norm empfindet.  
Die Begrüßung 
„Bei den Deutschen ist nicht so herzlich wie bei uns. Das merkt man schon an der Be-
grüßung“ (Zeilen 347-348), 
sagt Semra. Für sie ist die Begrüßung ein Ausdruck von Nähe oder Distanz, die kul-
turell bedingt sind. 
Die Begrüßung unter Freunden oder Bekannten in Deutschland findet Semra im Ver-
gleich zu der Türkei anders. Während die Begrüßung in deutschen Kreisen eher mit 
körperlicher Distanz praktiziert wird („... die geben sich vielleicht die Hand...“), 
kommen sich Türken (gemeint sind auch Kinder der 2. bzw. der 3. Generation) bei 
dem Begrüßungsakt mit Umarmungen und Begrüßungsküssen näher, was Semra per-
sönlich etwas unangenehm vorkommt:  
„In der Türkei ist das noch schlimmer mit dem Küssen, ist schrecklich: Die küssen sich 
mehrmale auf die Wangen, und.... wenn ältere Leute kommen, dann küsst man... gibt 
man denen die Hand und küsst sie... das war... es ist ein Zeichen von Respekt. 
Ich habe das akzeptiert, dass das eine Form von... einem... Ja, es ist eine Form von Re-
spekt. Man erweist dem Älteren Respekt, aber das mache ich auch jetzt nicht mehr, 
weil ich mich jetzt dem Islam mehr zuwende und jetzt weiß, Du darfst den Männern die 
Hand nicht geben, oder so ähnlich. Trotzdem aber bei so mehreren Leuten, die ich 
sehr gern habe, dann mache ich das, aber wenn ich den Kerl nicht so gut kenne und 
nicht mag, dann gebe ich ihm die Hand auch nicht und küsse ich ihm die Hand auch 
nicht. Mache ich nicht. Küssen tut man... natürlich nicht, sondern macht nur so...“ 
(Zeilen 162-175) 
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Laut Semra sind „Hallo, hi!“ oder „Salam“ die üblichen Begrüßungen im Oberstu-
fen-Kolleg, und diese bevorzugt sie. Unter anderen muslimischen Mädchen sind aber 
Begrüßungsküsse ganz selbstverständlich: 
„Zwischen Mädchen.... Mädchen machen die das schon, siehst du ja. Aber ich mag 
sowas nicht. Man begrüßt sich: Salam... oder... ja Salam.“ (Zeilen 159-160) 
Begrüßungsküsse schrecken Semra sogar ab: 
„Bei den Mädchen, ja. Oh Gott, wie ich das hasse! Oh..... die kommen dann und... und 
das drei, vier Male. Ich hasse so was, aber was soll man machen, wenn sie dich dann 
hinzieht und mir einen Kuss aufdrückt? Denen habe ich gesagt: „Nee, Leute, das ma-
che ich nicht mit, ich mag sowas nicht.“ Und das war eine Zeit lang... war das weg. 
Und dann später, das kam wieder, dass sie wieder angefangen haben, wieder zu küs-
sen und so... Nein...“ (Zeilen 152-157) 
„Mag ich nicht so gern. Es ist mir ein bisschen unangenehm. Vielleicht, weil ich das 
früher nicht so gelernt habe...“ (Zeilen 181-182) 
An dieser Stelle möchte ich noch einmal erwähnen, dass Semra in Deutschland auf-
gewachsen ist und, bevor sie ihre Ausbildung am Oberstufen-Kolleg begonnen hatte, 
überwiegend mit deutschen Kindern und Jugendlichen in Kontakt war. 
Die Begrüßungsform mit Küssen wurde normalerweise nur im engeren familiären 
bzw. verwandtschaftlichen Bereich praktiziert, aber nicht außerhalb dieses Bereiches. 
Auch zwischen Mädchen und Jungen aus der Verwandtschaft sind Begrüßungsküsse 
selbstverständlich. Wenn Mädchen in keinem Verwandtschaftsverhältnis zu den Jun-
gen stehen, vermeiden sie die Körperberührung. Sie geben den Jungen nicht einmal 
die Hand: 
„In unserer Religion heißt es sogar, man... Du sollst nicht dem Mann die Hand geben 
oder so...“ (Zeilen 129-130) 
Semra gibt ihre Hand in manchen offiziellen Situationen trotzdem, wie z.B. bei Arzt-
besuchen, wo der Arzt üblicherweise seine Hand zur Begrüßung ausstreckt, denn sie 
will nicht allzusehr von der gesellschaftich üblichen Verhaltensnorm abweichen. Um 
Missverständnisse zu vermeiden, passt sich Semra mit ihrem Verhalten der Gesell-
schaft an, d.h. der Konvention bei der Begrüßung in diesem Fall: 
„Doch. Ich tue es schon, weil ich finde, dass.... man sich anpassen sollte, obwohl 
man... ich bin zwar jetzt Moslem, aber ich muss mich der Gesellschaft anpassen. Wenn 
ich jetzt zu einem Arzt gehe, und er streckt mir die Hand entgegen, ich kann nicht sa-
gen: „Oh Herr Doktor, nein.“ Er untersucht mich doch sowieso. Dann muss ich das 
tun oder.... dann mach’ ich das...“ (Zeilen 132-136) 
Ihre Freunde sind darüber informiert, dass sie normalerweise bei der Begrüßung die 
Hand nicht gibt: 
 340
„Nein, die wissen das selber und strecken mir nicht die Hand aus. Außerdem ist das 
unter Jugendlichen nicht so üblich, dass man sich die Hand gibt. Sagt man einfach 
„Hallo“ oder „Hei“ oder „Morgen“...“ (Zeilen 138-140) 
Das Zusammenleben der KollegiatInnen mit verschiedenen kulturellen Hintergrün-
den 
Einerseits findet Semra das Zusammenleben der KollegiatInnen mit unterschiedli-
chen kulturellen Hintergründen im Oberstufen-Kolleg unproblematisch, andererseits 
bemerkt sie, und dies schon nach einer kurzen Zeit, dass es mehrere unterschiedliche 
Gruppen von KollegiatInnen gibt, die sich entweder kaum begegnen, oder die Be-
gegnung äußert sich im Streit bzw. in einem Konflikt. Sie findet, dass man vor allem 
in Kursen näher aneinander herankommt, wobei die Herkunft für sie keine Rolle 
spielt: 
„Weil man mit einem, sag man mal, einem Wildfremden, den man immer sieht, sitzt 
man... irgendwann zusammen in einem Kurs... jeder sitzt mit jemanden... mit jedem in 
einem Kurs... Das ist gut, so was wie: Jeder kennt jeden... da... das finde ich gut. 
Wenn man jemand kennt, dann ist egal, woher er wegkommt... Und wenn man den 
mag, natürlich...“ (Zeilen 729-735) 
Anders ist die Situation des gegenseitigen Austauschs in den Pausen. Schon in der 
Cafeteria stellt Semra eine Trennung zwischen den Kollegiatinnen und Kollegiaten 
nach kultureller Herkunft fest: 
„Vorne sitzen die ganzen Türken und die Kurden und hinten die ganzen Deutschen und 
die anderen...“ (Zeilen 739-740) 
Am schlechtesten verstehen sich die Türken mit den Kurden, meint sie: 
„... ganz am Anfang (sie meint zu Beginn des Schuljahrs 1995/96) waren die Kurden 
gegen die Türken, die Türken waren gegen die Kurden, und jeder wurde gegen jeden 
irgendwie aufgeputscht... 
Jetzt ist die Situation ein bisschen abgespannt. Jetzt ist das nicht so schlimm wie vor-
her.“ (Zeilen 771-775) 
Semra findet, dass die Kurden im Oberstufen-Kolleg fast keinen an sich heranlassen. 
Dies ist für sie etwas Neues und gleichzeitig Fremdes. Auf der vorherigen Schule, er-
innert sie sich, gab es diese Probleme zwischen Aleviten und türkischen Moslems 
nicht: 
„.... ich habe kaum türkische Freunde gehabt. Es waren Aleviten, es waren Kurden.... 
Gemischt war das, und wir haben uns so gut verstanden.... Nur auf dieser Schule wur-
de das zum Problem; hab ich nicht gekannt vorher....“ (Zeilen 761-765) 
Aus ihrer Äußerung: 
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„Ich bin auch so aufgewachsen, dass jeder Mensch, woher er auch kommt, wertvoll 
ist. Das wurde mir beigebracht...., und dass man jeden akzeptieren und also, dass man 
ihn verstehen müsste....“ (Zeilen 765-767) 
kann man erschließen, dass die Probandin offen auf Kontakte mit Kollegiatinnen und 
Kollegiaten, unabhängig von ihrem kulturellen Hintergrund, eingestellt ist. 
Allerdings beobachte ich, dass Semra sich mit einigen muslimischen Mädchen und 
einer Aussiedlerin aus Russland (Tatjana) am wohlsten fühlt. Sie verbringt mit ihnen 
die meisten Unterrichtspausen, und zwar im „Internationalen Literaturcafé“. 
Das „Internationale Literaturcafé“ ist mein Stammplatz.... 
Für Semra ist das „Internationale Literaturcafé“ wie eine „neutrale Zone“, sagt sie. 
Sie findet die Atmosphäre dort ausgesprochen gut; denn sie kann sich dort vom 
Schulalltag distanzieren. Dort fühlt sie keinen Druck zur Anpassung, und sie kann 
sich auch auf türkisch unterhalten: 
„Es ist ein bisschen ein Stück Zuhause“. (Zeile 694) 
Neue Kontakte kommen im „Internationalen Literaturcafé“ nicht zustande, meint sie, 
„weil das immer dieselben sind, die dort hinkommen“. (Zeile 674) 
Die Besucherinnen und Besucher des Cafés haben einen verständnisvollen und 
freundlichen Umgang miteinander, bemerkt sie, wobei die Kontakte auf einer ziem-
lich persönlichen Kommunikationsebene ablaufen und meistens auf eine Gruppe 
konzentriert sind. 
Trotzdem ergibt sich auch hinzukommenden Gästen gegenüber eine vertraute At-
mosphäre im „Internationalen Literaturcafé“, die Semra an folgendem Beispiel dar-
stellt: 
„Einer macht Tee und alle trinken davon. Das ist... man spricht den andern: „Willst 
du auch einen Tee?“, auch wenn du ihn nicht kennst. Z.B. da ist ein Junge mit so lan-
gen Haaren, oder ein Mädchen, die Blonde mit der Brille, wenn wir einen Tee ma-
chen: „Willst du auch einen Tee? Du kannst ruhig nehmen“, oder wenn die Tee ma-
chen, dann trinken wir auch...“ (Zeilen 688-692) 
Und was wird in den Pausen sonst gemacht? 
„Wir sitzen nur rum, wir spielen miteinander.... OK heißt das Spiel, wir spielen Kar-
ten, wir machen Hausaufgaben, wir besprechen wichtige Dinge, wir veranstalten Tref-
fen dort, wir essen dort...“ (Zeilen 679-681) 
Semras Besuche im „Internationalen Literaturcafé“ finden (auch ein Jahr nach dem 
Interview) immer noch regelmäßig statt. Der Freundinnenkreis wurde durch eine 
neue muslimische Kollegiatin erweitert.  
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Religion, Partnerschaft und Familienvorstellungen 
Semra ist in einer muslimischen Familie aufgewachsen und wurde nach dem Koran 
erzogen. Ihre beiden Eltern sind „sehr gläubig“, sagt sie, wobei sie die Intensität des 
Glaubens ihres Vaters über die Intensität des Glaubens ihrer Mutter stellt. 
Semra wurde nach einem halben Jahr des OS-Besuchs klar, dass sie sich völlig mit 
ihrer Religion identifizieren möchte. Sie trägt ein Kopftuch wie ihre anderen musli-
mischen Freundinnen und setzt sich zum Ziel, ihr Leben nach dem Koran zu richten: 
„Ich bin aber ein Moslem, und ich mache das, was mir der Koran vorschreibt. Nicht, 
was mir die Leute vorschreiben. Oder die Gesellschaft. 
Ich werde bald anfangen, fünf Male am Tag zu beten.“ (Zeilen 618-621) 
Der Glaube ist für Semra eine sichere Orientierung und ein starker Halt: 
„Ich finde, dass das sehr starker Halt für mich ist.“ (Zeile 610) 
„Das ist ein Halt für mich. Wenn ich eine Christin wäre, dann würde ich auch die Sa-
chen machen, die uns die Bibel vorschreibt.“ (Zeilen 615-616) 
Das Leben nach dem Koran auszurichten, bedeutet für Semra auch, einen muslimi-
schen Mann zu heiraten, denn nur ein muslimischer Partner wäre imstande, laut Sem-
ra, sie zu verstehen. Ein Christ bzw. ein Deutscher könnte sich nicht „in ihre Situa-
tion hineinversetzen“, meint die Interviewpartnerin: 
„Es ist so: wenn ich einen Christen heiraten würde, habe ich ja gesagt, das geht 
nicht.... 
Ein Deutscher könnte mich bestimmt nicht verstehen, wenn ich ihn heirate... Oder 
könnte sich nicht in meine Situation hineinversetzen.“ (Zeilen 497-501) 
Semra würde aber nicht jeden beliebigen Moslem heiraten, denn sie ist eine selbst-
bewusste Frau, und es käme für sie nur ein muslimischer Partner in Frage, der 
„genau auf ihrer Wellenlänge sei“. (Zeilen 504-505) 
Eine Ehebeziehung, in der die Frau nur als Hausfrau und Mutter fungiert, die immer 
wieder Kinder gebiert und sich mit deren Erziehung beschäftigt, kann sich Semra gar 
nicht vorstellen. Für die Zukunft plant sie, als Biologin zu arbeiten. Falls sie dann 
auch eine Familie gründen sollte, würde sie nicht der Familie wegen den Beruf auf-
geben, denn auch der Mann, laut Semra, 
„könnte auf die Kinder aufpassen“. (Zeilen Zeile 585) 
Dies ist eine sehr emanzipierte Einstellung zur Familie, die Semra vermutlich aus der 
modernen, pluralistischen Gesellschaft der Deutschen übernimmt. Ob sie sich jedoch 
in Zukunft danach verhält, bleibt noch offen. 
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„Meine Identität.... ich identifiziere mich mit meinem Islam und mit meiner 
Kultur..... woher ich komme...” 
Für Semra sind ihre Religion und ihre kulturelle Herkunft die wesentlichen Merk-
male ihrer Selbstidentifikation. Aber ebenso hat sich ihre Identität in der Berührung 
mit der „deutschen Kultur“ gebildet. In dem Interview definiert sie sich mal als Mus-
limin, mal als Türkin, mal sagt sie, dass sie sich „international“ fühlt: 
„Ich kann nicht sagen, ich fühle mich türkisch oder deutsch. Es geht nicht, ich kann 
das nicht trennen...“ (Zeilen 465-466) 
„Also fühle ich mich irgendwie international. Ich fühle mich nicht Bielefelderin oder 
Deutsche oder Türkin: Aber ich bin eine Türkin, das weiß ich. Ich komme aus der Tür-
kei, ich darf meine Kultur nicht vergessen, ich darf nicht..... ich darf nicht vergessen, 
also woher ich komme und was aus mir wird.“ (Zeilen 452-459) 
Semra ist in zwei Kulturen aufgewachsen: zu Hause in der traditionellen muslimi-
schen, draußen in der modernen westlichen Kultur der Mehrheitsgesellschaft. 
Zu ihren Erfahrungen, in und mit zwei Kulturen zu leben, äußert sich die Probandin 
folgendermaßen: 
„Ja, ich finde... es ist beiderseitig, weil meine Eltern natürlich haben mich so aufgezo-
gen, dass ich mit dem Islam, mit unserer Kultur aufgewachsen bin, mit unserem religö-
sen.... und in Deutschland bin ich irgendwie.... in deutschen Schulen bin ich aufge-
wachsen mit Deutschen...... mit der deutschen Kultur...... mit der deutschen religö-
sen.....beidseitig aufgewachsen, zwei Kulturen.... mit zwei Kulturen. Aber für mich ist 
das irgendwie nicht ein negatives Aspekt, sondern ein positives Aspekt. Jetzt.  
Früher war das nicht so: als ich ein Teenager war, war das die Hölle für mich: ich 
wusste nicht, wohin ich gehöre.... Manchmal war ich Türkin, dann war ich wieder..... 
irgendwo mit den Deutschen irgendwie in der Kultur. Aber damals war’s für mich 
nicht gut mit zwei Kulturen zu sein, aber jetzt ist das für mich ein Plus, weil ich einge-
sehen habe, dass das eine positive Erfahrung gewesen ist.... 
Jetzt bin ich beides irgendwie. Ich habe beides.... ich habe von beiden das Beste ge-
nommen und das Beste gemacht...” (Zeilen 514-527) 
Nach der Schwierigkeit, eine „Balance“ zwischen zwei Kulturen zu finden, die sich 
insbesondere in der Adoleszenz als ein gravierendes Problem zeigte, findet Semra 
gegenwärtig, und dies nachdem sie ihre Entscheidung für die muslimische Identifi-
kation getroffen hat, ihr Leben in zwei Kulturen als eine Bereicherung. 
„Da bin ich Deutsche, hier bin ich Türkin“ 
Semra verfügt über eine unbefristete Aufenthaltsberechtigung. Somit ist ihr Aufent-
halt in Deutschland erst einmal geregelt. Sie möchte aber einen deutschen Pass be-
antragen: 
„Das ist besser für meine Zukunft“ (Zeile 442), 
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sagt sie, und sie hofft, mit dem deutschen Pass bessere Chancen zu haben, sowohl im 
geplanten Studium als auch später bei der Arbeitssuche. Es geht ihr bei der Beantra-
gung des Passes um mehr Rechte, z.B. das Wahlrecht. Ansonsten würde der deutsche 
Pass ihre Identität nicht verändern, meint sie.  
Auf meine Frage: 
„Was würde dieser Pass für dich noch bedeuten?“ 
antwortet sie: 
„Nichts. Mehr nichts. Nur Rechte. Er bedeutet nicht, dass ich Deutsche werde, auf kei-
nen Fall.“ (Zeilen 447-448) 
Sie meint, dass der „Reichtum“, den sie und ihre Eltern in Deutschland haben, keine 
Entschädigung für die verlassenen Verwandten, zerrissenen bzw. abgebrochenen fa-
miliären Bindungen ist. Hinzu kommt noch das Phänomen der Nicht-Zugehörigkeit, 
sowohl zur deutschen wie auch zur türkischen Gesellschaft, die sich durch eine ge-
wisse Art von Nicht-Akzeptanz bzw. Ablehnung bemerkbar macht. In Deutschland 
ist sie „Türkin“, in der Türkei wird sie als „Deutsche“ angesehen: 
„Wenn wir dort hingehen, dann sagen sie: „Oh Gott! Die aus Deutschland kommen.“ 
Wenn wir hier sind, die sagen: „Oh, die Türken, die aus der Türkei kommen“. Also da 
bin ich Deutsche und hier bin ich Türkin.“ (Zeilen 642-645) 
Auch wenn Semra sagt, dass Bielefeld ihr „Zuhause“ ist, denn sie ist hier aufge-
wachsen und kennt diese Stadt gut, fühlt sie sich doch in Deutschland als Fremde, als 
Türkin. 
Obwohl sie schon seit ihrem dritten Lebensjahr in Deutschland lebt und hier ihre So-
zialisation auch außerhalb des familiären Bereichs erworben hat, ist Deutschland für 
sie nur teilweise ihre Heimat geworden. Sie meint, dass sie sich assimiliert bzw. an-
gepasst hat. Damit drückt sie aus, dass viele Selbstverständlichkeiten, die sie in der 
Mehrheitsgesellschaft vorfindet, nicht zum Repertoire ihrer eigenen Selbstverständ-
lichkeiten gehören: 
„Halb-halb. Man hat sich angepasst, sozusagen assimiliert, aber es ist nicht das, was 
hier im Herzen ist. Das ist immer noch Türkei. Also ich will auch irgendwann zurück. 
Ich will nicht für immer hier leben. Dafür sind mir die Menschen zu kalt.“ (Zeilen 35-
37) 
Als Konsequenz der Fremdheit und des Anpassungsdrucks in Deutschland werden 
Semras Träume von einer Rückkehr in die Türkei offensichtlich. Besonders stark 
machte sich der Wunsch während der letzten Sommerferien in der Türkei bemerkbar, 
wo sie sich bei ihren Verwandten zuhause fühlte: 
„Ich war dieses Jahr im Sommer zwei Monate in der Türkei: Das war ein Traum. Ich 
wollte gar nicht mehr zurück.“ (Zeilen 312-313) 
„Das war das Beste, das waren die besten Ferien, die ich im Leben hatte: Ich bräuchte 
nicht irgendwo hingehen, nur weil ich Ferien hatte und... nee, ich möchte nicht.... Ich 
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habe auch geschuftet wie ein Tier, um den Haushalt überhaupt richtig in Gang zu hal-
ten. Ich habe so richtig mitgemacht, als würde ich dazu gehören.... Die haben auch ge-
sagt: „Och, du gehörst jetzt zu uns, du brauchst nicht mehr weggehen. Du gehst nicht 
mehr weg.“ Ich habe sogar einen Heiratsantrag gekriegt. Deswegen. Bleib ruhig da. 
Ich heirate dich und dies und das.... Ich fühle mich schon ganz zu Hause dort: ich 
weiß, dass ich jetzt einen Platz da habe. Früher habe ich nicht gedacht, dass es so wä-
re.... weil ich kam für drei Tage, blieb einen Tag, ging irgendwohin, ich war auch nie 
allein da, immer mit meinen Eltern. Diesmal war ich allein, war ich erst mit der gan-
zen Familie zusammen, richtig... familiäres alles... Es war sehr, sehr gut... Hat mir 
sehr gut gefallen. Ich werde bald wieder hinfahren, aber leider nur für vier Wochen... 
Leider... Oh Gott.... Ich kann kaum daran denken, ohne nervös zu werden, weil mir das 
so gut gefallen hat...“ (Zeilen 648-660) 
Nach dem längeren Aufenthalt in der Türkei gefällt Semra das Leben dort viel besser 
als in Deutschland, wo sie beginnt, alles Türkische zu glorifizieren: 
„Alles. Alles. Vom Land an bis auf die Leute, bis... alles: Architektur, die Leute, das 
Essen, alles: Die Verwandten auf jeden Fall. Ich liebe unsere Verwandten.“ (Zeilen 
315-316) 
Sie vermisst die Verwandten und stellt fest, dass z.B. die türkischen Feste in 
Deutschland im Vergleich zur Türkei nur noch im kleinen Rahmen gefeiert werden. 
Dabei verlieren sie an Bedeutung und werden nicht mehr so intensiv erlebt, was sie 
als Verlust empfindet: 
„Sie sind verstreut. Die meisten sind in der Türkei, ein paar in Dänemark, und wir 
sind als einzige in Deutschland. 
Die Familie vermisst man. Vor zwei Tagen war.... Das ist das Zuckerfest, wie ihr 
sagt.... Da rufen die Jüngeren die Älteren an, um zu gratulieren. Eigentlich ist das so, 
dass man zu denen geht, um zu gratulieren. Eigentlich ist das so, daß man zu den Älte-
ren hingeht, aber wenn man nicht gehen kann, schreibt man denen eine Karte oder te-
lefoniert mit denen. 
Als ich die Stimmen aller wiedergehört habe, ich dachte: Och... wieso bin ich wieder 
zurückgekommen? Wirklich, das ist ziemlich schlimm, an Festen und so hier in 
Deutschland zu sein. Das sind keine Feste für uns: Das sind Arbeitstage wie jede an-
dere, nur man kriegt ein paar Besucher, damit hat sich die Geschichte. Leider. In der 
Türkei werden diese Feste riesig gefeiert: schulfrei, arbeitsfrei... euh... man macht 
Straßenzüge... man geht sich besuchen... man bringt Geschenke... es ist besser als 
hier... das vermisse ich auf eine Art und Weise..“ (Zeilen 320-332) 
Durch die Besuche in der Türkei werden Semra noch andere kulturelle Differenzen 
zwischen dem Leben in Deutschland und der Türkei auffallen: 
Gastfreundschaft wird bei uns sehr groß geschrieben.... 
In den Augen Semras sind Spontaneität und Gastfreundschaft der Türken gar nicht 
vergleichbar mit der der Deutschen. 
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Sie erinnert sich zum Beispiel an spontane Treffen mit ihren Cousins und Cousinen 
in Istanbul, die dort ohne große Vorbereitung stattfinden. Im Vergleich zu Deutsch-
land werden einige Unterschiede deutlich, denn in Deutschland muss, laut Semra, al-
les geplant und organisiert werden: 
„Ich habe ganz viele Cousins und Cousinen in Istanbul, wenn wir mal... irgendwie 
Langeweile haben, rufen wir einfach die ganze Jugend zusammen, werfen irgendwo 
eine Cassette oder eine CD rein.... und tanzen einfach miteinander. Da wird irgend-
wie... irgend etwas zum Essen gemacht, oder man kauft mal Kekse und so... wird ein-
fach gefeiert... Es ist ganz leicht da..... Hier muss man alles organisieren, und dies und 
das... ganz nach Plan..., und da kann man auf einmal alles loslegen. Das finde ich 
gut.“ (Zeilen 335-341) 
Außerdem meint Semra, dass die Deutschen bürokratisch, etwas menschenscheu, 
gastscheu und nicht so herzlich wie die Türken sind. 
„Sie haben nicht dieses Temperament, glaub ich, was die Südländer so haben...... 
Das merkt man schon an der Begrüßung. Sie geben sich vielleicht die Hand oder so.... 
wenn mein Onkel kommt, stürze ich mich auf ihn, umarme ihn erstmal so richtig und 
gibt.... küsse ihn so.... dass ich erstmal genug habe von ihm, und dann setze ich mich 
neben ihn und stehe zehn Minuten so überhaupt nicht auf. 
Ich glaube, die Deutschen, die haben das ein bisschen verlernt (die Herzlichkeit - 
meint sie) ... Sie sind ja ein bisschen steif geworden... in dem ... Sinne. 
Da sind die Russen ganz anders, finde ich... Das ist mit den Russen und den Polen, 
polnischen Leuten anders.“ (Zeilen 345-359) 
Sie berichtet, dass sich türkische und auch andere ausländischen Familien auf einen 
Besuch sehr großzügig vorbereiten, indem sie ihren Gästen mehrere Salate, mehrere 
Sorten von verschiedenen Gerichten und Süßigkeiten anbieten. Dagegen sei es üb-
lich, laut Semra, dass die deutschen Gastgeber ihren Besuch ganz bescheiden emp-
fangen. Ein „Kartoffelsalat“ scheint hier, laut Semra, die typische Speise zu sein: 
„Gastfreundschaft wird bei uns sehr, sehr groß geschrieben. Und das ist überall so, 
ich glaube. In der Türkei, nicht nur da, wo wir herkommen.. 
Also, die Tunesier sind auch so: Die sind sogar noch bestrebter in der Sache von Gast-
freundschaft als die Türken, sage ich mal so... 
Die Jugoslawen sind auch sehr nett, und so. Sie sind auch sehr gastfreundlich. Ich 
kenne eigentlich kein anderes Volk, das so.... ich würde nicht sagen gastunfreundlich 
ist....., sondern gastscheu ist, wie die Deutschen.“ (Zeilen 381-397) 
Mit der Gastfreundschaft der Deutschen gibt sich Semra zwar nicht zufrieden, aber 
doch sind die Deutschen in Sachen „Wirtschaft“ einfach sehr gut: 
„Auf jeden Fall ihre ... ich weiß nicht... ihre Wirtschaft ist sehr gut... Wie man ein 
Land in Schwung hält, das müssen wir noch lernen. Dabei ist unsere Region ziemlich 
mies. Sie wissen nicht, wie man eine Wirtschaft aufbaut, wie man das Land wieder be-
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wirtschaftet oder so.... wie man richtig vermarktet... Aber wir lernen das noch...“ (Zei-
len 400-403) 
Die Sprache 
Da Semra seit ihrer Kindheit in Deutschland lebt, spricht sie gutes Deutsch. Aller-
dings ist sie mit ihren Grammatikkenntnissen in Deutsch nicht ganz zufrieden. 
Deutsch hat sie als Zweitsprache gelernt. Ihre Muttersprache ist Türkisch, und es ist 
wichtig für sie, gut Türkisch sprechen und schreiben zu können, denn ihre Mutter-
sprache ist ein wichtiger Bestandteil ihrer Identität: 
„Ich möchte nicht angepasster werden....“ (Zeile 295) 
„Ich mache gerade Türkisch V. Zum Glück...“ (Zeile 710) 
„Ich möchte nicht meine Sprache verlieren, ich möchte nicht meine Religion verlie-
ren.“ (Zeile 298) 
Die türkische Sprache gewinnt an Relevanz auch durch die Option, in die Türkei zu-
rückzukehren: 
„Ich muss irgendwie einen Halt haben. Und außerdem möchte ich irgendwann mal zu-
rück, habe ich ja gesagt.“ (Zeilen 299-300) 
Mit den muslimischen Freundinnen unterhält sich Semra in sog. Mischsprache 
deutsch-türkisch bzw. türkisch-deutsch: 
„Wir haben eine internationale Sprache: deutsch-türkisch also. Manche Wörter kom-
men auf Deutsch, manche auf Türkisch... 
Wenn ich auf Türkisch spreche, dann fällt mir ein Wort nicht ein: was war das... dann 
sage ich das auf Deutsch; ja, die verstehen’s...“ (Zeilen 696-700) 
Besser kann sie sich jedoch auf Deutsch ausdrücken, und seitdem auch Tatjana zu ih-
rem Freundinnenkreis gehört, wird fast nur Deutsch gesprochen. 
Semra hat nichts dagegen, wenn sich KollegiatInnen in ihren Herkunftssprachen un-
terhalten. Ein Problem stellt sich nur dann dar, wenn in ihrer Anwesenheit aus-
schließlich in einer Fremdsprache kommuniziert wird, die sie nicht kennt, während 
sie gar keinen Gesprächspartner oder Gesprächspartnerin hat: 
„Nein, es stört mich nicht, weil wir es auch tun, .... aber nicht andauernd, ... so zwi-
schendurch auch mal deutsch, dass ich auch ein bisschen mitkriege, was sie reden, .... 
aber sie können auch russisch sprechen oder italienisch oder jugoslawisch oder kur-
disch...“ (Zeilen 703-706) 
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Tatjana 
„Also, in Russland dacht’ ich, hier ist alles wie Paradies, hier gibt's alles in Ge-
schäften.“ 
Tatjana ist Neukollegiatin und Spätaussiedlerin aus der ehemaligen Sowjetunion. Die 
Aussiedlung fand 1992 statt, und damals war Tatjana 12 Jahre alt. Zum Zeitpunkt des 
Interviews ist sie 18 Jahre alt. Sie hat eine 15 jährige Schwester. Ihre Mutter besitzt 
deutsche Abstammung, der Vater ist Russe.  
Zwei Jahre lang besuchte Tatjana eine Schule mit erweitertem Deutschunterricht und 
wohnte im Internat. Tatjanas Eltern leben in Bochum, sie wohnt im OS-Wohnheim 
in Bielefeld und besucht ihre Eltern am Wochenende. Tatjana möchte Augenärztin 
werden. 
Freunde und Freizeit 
Bevor Tatjana auf das Internat kam, lebte sie in Bochum, und dort hatte sie polnische 
und russische Freunde. Im Internat lernte sie viele Jugendliche aus verschiedenen 
Ländern kennen. Ihre beste Freundin im Internat war eine Portugiesin, so dass Tat-
jana sie auch einmal während der Ferien in Portugal besuchte. Im Internat lernte sie 
auch ihren Freund türkischer Herkunft kennen, der im selben Jahr an das Oberstufen-
Kolleg kam. Außer ihm kamen noch 16 Jugendliche aus dem Internat: 
„Oh... jedes Jahr aus dem Internaten [Internat] kommen so 20 Leute hier, und dieses 
Mal sind 17 gekommen, und vielleicht sieben oder acht sind meine Freunde.“ (Zeilen 
19-20) 
„Also die meisten habe ich kennen gelernt.... nee.. zuerst habe ich in Bochum kennen 
gelernt, da wohnen meine Eltern jetzt, und das waren Aussiedler aus Polen, die waren 
meine Freunde..... noch ein paar aus Russland... dann bin ich zu Internat gegangen, 
um Abschlüsse zu machen.... und die meisten habe ich da kennen gelernt. Das waren 
aus Portugal, aus Spanien, aus der ganzen Welt und jetzt hier.... habe ich die immer 
noch. Die sind auch hierher gekommen zu Oberstufen-Kolleg.“ (Zeilen 12-17) 
„Oberstufen-Kolleg? Mein Freund kommt aus [der] Türkei, und dann aus [dem] In-
ternat habe ich ein paar Freunde.... kommen aus Bosnien, Griechenland, Portugal, 
USA, Türkei, ganz viele aus Spanien, und hier sind auch Freunde aus ganz Russland.“ 
(Zeilen 31-33) 
Am Oberstufen-Kolleg hat Tatjana bis jetzt noch keine deutschen Freunde gefunden. 
Sie hat nur zwei Freunde aus Russland: 
„Ich glaube, ich habe keine Deutsche... ich habe alle aus verschiedenen Ländern... und 
aus Russland habe ich hier nur zwei Freunde.“ (Zeilen 95-96) 
Mit deutschen Jugendlichen hat sie zwar Kontakte, aber Freundschaften mit ihnen 
haben sich nur zu Beginn ihres Aufenthalts in Bochum ergeben: 
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„Ja. Die.... wir reden noch miteinander, aber so Freunde sind wir nicht... Ich habe 
hier die meisten Freunde, die ich von meinem Internat kannte.“ (Zeilen 108-109) 
„Ja, ich hatte schon eine Freundschaft in Bochum, wo ich gewohnt habe. Ja und dann 
bin ich zum Internat gekommen, da war ich zwei Jahre, und dann hier. Wir haben kei-
nen Kontakt so....“ (Zeilen 112-114) 
In der Freizeit trifft sie sich mit ihren Freundinnen oder verbringt viel Zeit mit ihrem 
Freund: 
„(...) Aber wir sind fast immer zusammen, und sie kommen entweder zu mir nach Hau-
se oder ich zu ihnen, ja zusammen Filme gucken, ins Kino gehen, manchmal essen wir 
alle zusammen in Wohngemeinschaft ... ganz aus [dem] Internat ganz viele Freunde 
sammeln wir uns, dann kochen wir, dann reden wir, hören Musik.... ganz viel Spaß...“ 
(Zeilen 37-40) 
Außer ihrem Freund türkischer Herkunft ist Tatjana mit einigen Kollegiatinnen türki-
scher Herkunft enger befreundet, die sie in ihrem Kurs für Biologie kennen gelernt 
hat:  
„Ein paar Freunde, die habe ich mit.... also Kurse sind zusammen..... das ist mal... al-
so, ich habe ein Fach Biologie, und wir sind darin, und die, die Kurse, die ich gewählt 
habe, haben die auch gewählt, aber nicht extra, nur so.....“ (Zeilen 128-130) 
„Z.B., es gibt ein paar, die aus meinem Kurs kommen, und ein paar, die in einem an-
deren Kurs mit zusammen sind, und wir setzen uns zusammen und machen Hausauf-
gaben. Ja, so fünf, sechs..“ (Zeilen 143-145) 
Treffen im Literaturcafé  
Das Literaturcafé wurde Tatjana durch ihren Freund türkischer Herkunft bekannt 
gemacht: 
„Mein Freund ist mit diesem GU. Der macht da mit, und einmal ist er dahin gegangen, 
hat er gesagt: „Kommst Du mit?”. Ich habe gesagt ja; dann bin ich gekommen; jetzt 
komme ich immer. Das gefällt mir da.“ (Zeilen 514-516) 
Die Atmosphäre im Literaturcafé gefällt Tatjana besonders gut:  
„Ja, die Atmosphäre. Und außerdem ist da nicht..... also Musik; das ist nicht so laut 
wie in der Schule, ist ein bisschen abgeschlossen, sind so kleine Gruppen... Tee trin-
ken, alles.“ (Zeilen 518-519) 
Tatjana befreundete sich mit einer Gruppe von KollegiatInnen türkischer Herkunft 
aus ihrem Biologiekurs und die Mädchen besuchen regelmäßig das Literaturcafé: 
„Ich hatte nur Bekannte, die waren im [in] meinem.... in Biologie mit mir, und dann 
habe ich die zwei türkische Mädchen. Wir sind so ein bisschen mehr zusammen ge-
worden, und dann haben wir so geredet, und jetzt haben wir Karten gespielt, und jetzt 
mit fast allen türkische Mädchen....“ (Zeilen 522-525) 
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„Neues Bild” über Frauen mit Kopftuch durch direkten Kontakt  
Tatjana ist äußerst erfreut über die neuen Freundschaften mit Kollegiatinnen türki-
scher Herkunft. Durch die Begegnung stellt Tatjana ihre alten Vorstellungen von 
Frauen mit Kopftuch in Frage und gewinnt neue Erkenntnisse über diese muslimi-
sche Frauengruppe:  
„Ja. Ich wusste.... also, ich dachte eigentlich, die sind anders, die sind nicht so offen, 
die sind ein bisschen in sich geschlossener, die sind gar nicht so..., die sind ganz nett, 
wir reden über alles, alles, was es gibt.“ (Zeilen 531-533) 
„Und, ich dachte früher mit dem Kopftuch. Wer Kopftuch trägt ist nicht so, aber ich 
dachte vielleicht, Eltern beeinflussen sie, und das ist gar nicht so, die machen das von 
sich selber (...).“ (Zeilen 538-539) 
Problematische Beziehung mit Mehmet 
Tatjana ist mit ihrem Freund türkischer Herkunft, Mehmet, seit zwei Jahren und vier 
Monaten zusammen, und die Beziehung ist mittlerweile in Bielefeld ziemlich eng 
geworden, so dass die beiden schon Pläne für eine gemeinsame Zukunft, allerdings 
ohne zu heiraten, schmiedeten: 
„Wir sind fast die ganze Zeit zusammen, wir wohnen auch nebeneinander.“ (Zeile 
283) 
Je enger die Beziehung mit Mehmet ist, desto schwerer kann sich Tatjana eine Ehe 
mit Mehmet vorstellen. Sie hat ihn zwar schon ihren Eltern vorgestellt, und sie haben 
ihn als einen zukünftigen Lebenspartner akzeptiert. In der Familie und Verwandt-
schaft Mehmets darf jedoch niemand erfahren, dass er eine nicht-türkische Freundin 
hat. Mehmet hält also die Beziehung zu Tatjana geheim. Außerdem will er, dass sich 
Tatjana der türkischen Tradition fügt. Sie soll keine enge Kleidung mehr tragen und 
ein Kopftuch aufsetzen. Tatjana wehrt sich aber dagegen und verändert ihren ge-
wohnten und modernen Kleidungsstil nicht. 
„Schon, z.B. nehmen wir das Thema Kleidung. Ich darf, dürfen tue ich schon, aber der 
mag nicht, wenn ich so knappe Sachen anziehe oder kurze Sachen. Ich tue es manch-
mal trotzdem, weil, wir sind nicht verheiratet. (lacht) Auch wenn wir verheiratet wä-
ren, trotzdem. Ich schreibe ihm auch nicht vor, was er tragen soll oder was er essen 
soll oder noch irgend etwas.“ (Zeilen 263-266) 
„Ja, er sagt doch, ich soll ein Kopftuch tragen.“ (Zeile 289) 
„Ja, er will selber, dass ich Kopftuch trage, ich muss das nicht, aber er will von .. Ich 
weiß nicht, vielleicht wegen seinen Eltern, weil sie so streng gläubig sind. Damit sie 
mich mehr akzeptieren oder so.“ (Zeilen 291-293) 
„Ja, aber ich möchte das nicht. Sie sollen mich so akzeptieren wie ich bin.“ (Zeile 
246) 
„Und wir reden nicht - über manche Dinge können wir nicht so offen reden, er mag 
manche Themen nicht.“ (Zeilen 268-269) 
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„Ich weiß nicht mehr so, jetzt sind wir viel offener als früher, vielleicht weil wir länger 
zusammen sind, aber früher war es nicht so, und er ist sehr eifersüchtig.“ (Zeilen 271-
272) 
„Ja, aber jetzt nicht mehr so, weil, er weiß schon wie ich bin. Bei deutschen oder bei 
russischen Freunden hätte ich bestimmt mehr Freiheit, aber das macht mir nichts 
aus.“ (Zeilen 274-275) 
Auch, wenn Tatjana meint, dass sie wohl in einer Beziehung mit einem Mann aus 
Russland bzw. mit einem Deutschen viel mehr Freiheiten hätte, bleibt sie trotzdem 
bei Mehmet: 
„Nein. Ich möchte bei ihm immer bleiben (lacht).“ (Zeile 303) 
Tatjana fühlt sich verpflichtet, Mehmet zu informieren, wenn sie etwas ohne ihn un-
ternimmt: 
„Ja, ich kann. Nur ich soll sagen, wo ich bin, damit er mich nicht verliert. Ja, das muss 
ich auch meinen Eltern sagen, damit sie sich keine Sorgen machen.“ (Zeilen 280-281) 
Sie hat Verständnis gegenüber ihrem Freund, wenn er sie nicht seinen Eltern vor-
stellt: 
„Nein, weil sie werden ganz viele Probleme haben.“ (Zeile 295) 
„Er, mit seinen Eltern. Er darf keine Freundin haben. Sein älterer Bruder ist zehn Jah-
re älter, der hat schon seine eigene Familie, zwei Töchter, und er weiß etwas von mir, 
aber er sagt den Eltern nichts. Weil, der hatte früher auch eine Freundin, und mein 
Freund, der hat gar nichts gesagt.“ (Zeilen 297-299) 
Nach zwei Jahren des gemeinsamen Besuchs des Oberstufen-Kollegs wurde Tatjana 
von Mehmet verlassen. 
Die Bedeutung der Religion 
Tatjana ist katholisch, jedoch ist die Beziehung zum katholischen Glauben bei ihr 
nicht sehr ausgeprägt. Die Kirche hat sie noch mit ihrer Mutter in Bochum besucht, 
in Bielefeld finden die Kirchgänge nicht mehr statt. 
„Wir waren katholisch. Und bei den Russen war das damals verboten. Man hat mich 
trotzdem heimlich getauft..“ (Zeilen 203-204) 
Unter der kommunistischen Regierung, so Tatjana, war die Ausübung des katholi-
schen Glaubens verboten: 
„Sie haben bei uns zwei Kirchen geschlossen, und alte Menschen, sie haben sich bei 
irgend jemand zu Hause getroffen oder... ich weiß nicht so.... Alle haben sich zusam-
men getroffen.“ (Zeilen 208-209) 
Religion war ein häufiges Thema mit Mehmet: 
„Ja, sehr oft. Über ganz viele Dinge, ja, ich erfahre ganz viel, wie Moslems sind, und 
ich wusste vorher nicht, dass es Moslems gibt, und seine Eltern wissen nichts davon, 
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weil, die sind streng gläubig. Meine Eltern haben nichts gegen meinen Freund, die 
mögen ihn und haben nichts dagegen..“ (Zeilen 218-221) 
Wegen der geplanten Heirat mit Mehmet müsste Tatjana nicht zur Muslimin konver-
tieren: 
„Nein, ich muss nicht, wir haben schon darüber geredet, und die männlichen Moslems, 
die dürfen Christen und Juden heiraten, aber die weiblichen dürfen nur Moslems hei-
raten, und ich werde nicht von meiner Religion weggehen, und wegen Kinder haben 
wir uns auch, meine Mutter hat sich schon Gedanken gemacht. Sie werden selbst wäh-
len, was sie wollen..“ (Zeilen 231-234) 
Tatjana und Mehmet haben sich auch darauf geeinigt, dass, wenn sie Kinder bekä-
men, sie selbst die Glaubenszugehörigkeit wählen dürften.  
Deutsche Staatsangehörigkeit und die Selbstidentifikation  
Tatjana besitzt nur die deutsche Staatsangehörigkeit, denn die Familie hat auf die 
russische verzichtet: 
„Deutsche Staatsangehörigkeit. Wir haben uns von der russischen Staatsangehörig-
keit... wir haben die abgelehnt, weil jetzt in Russland ist jetzt nicht so, es gibt da ein 
bisschen Probleme, ich weiß nicht, vielleicht werden wir auch Probleme haben. Wir 
haben das abgelehnt, weil, wir, wir haben niemanden mehr in Russland, fahren so-
wieso nicht dahin. Vielleicht irgendwann mal, aber vielleicht können die so machen, 
dass wir da bleiben müssen, weil wir russische Staatsangehörigkeit haben, jetzt haben 
wir deutsche. Nur deutsche.“ (Zeilen 312-317) 
„Aber das war bei uns so komisch, eigentlich ist meine Mutter Deutsche. Und die bei-
den Eltern von ihr sind Deutsche. Und mein Vater hat die erste deutsche Staatsange-
hörigkeit nicht gekriegt, weil er Russe war.“ (Zeilen 321-323) 
Tatjana fühlt sich zum Teil als Deutsche: 
„Wie soll ich das beschreiben? Ich weiß gar nichts. Z.B. deutsche Jugendlichen sind 
anders als die russischen. Ja, vom Aussehen, und was die, wie die fühlen, wie sie sich 
verhalten.“ (Zeilen 331-332) 
„Ich kann die deutsche Sprache noch nicht ganz gut reden, also ich beherrsche das 
noch nicht so gut. Nicht 100 %ig. Nicht so, als wenn ich Deutsche wäre.“ (Zeilen 352-
353) 
Ein Zurückblicken nach Russland  
Aus Russland vermisst Tatjana ihre Freunde und die Atmosphäre wie auch viele Ak-
tivitäten : 
„Ja. Ich vermisse meine Freunde da. Was noch? Da ist eine andere Atmosphäre als 
hier, als in Deutschland.“ (Zeilen 355-356) 
„Ja. Die meisten Freunde hatte ich aus der Musikschule, aus der Schule und Tanz-
schule.“ (Zeile 379) 
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„Wir sind spazieren gegangen, sind in die Discos gegangen, bei jedem haben wir Kaf-
fee getrunken, aber meistens waren wir draußen oder Veranstaltungen gemacht.“ 
(Zeilen 384-385) 
„Hier sag ich mal, ist ganz ganz viel Freiheit...... hatten wir auch Freiheit, aber das 
vermisse ich nicht, und die Jugendlichen, die waren... also jeder hat irgendwas be-
sucht, z. B. Musikschule, Tanzschule.... hier nicht so... und da musste nicht viel für Mu-
sikschule.... bezahlen, und sonst konnte jeder egal wohin gehen. Hier nicht, ja... es 
hängt alles mit dem Geld ab. Fast alles.“ (Zeilen 362-365) 
„(...) Ich habe auch Musikschule abgeschlossen, und Tanzschule habe ich zehn Jahre 
getanzt, und jetzt möchte ich wieder. Ich kann noch nicht, weil ich kriege noch kein Ba-
fög. Das dauert bei mir... ja, wir werden jetzt ein Beschwerde schreiben, weil sie mir 
kein Geld schicken...“ (Zeilen 368-371) 
„Hier macht man nicht so viel selber.“ (Zeile 389) 
Deutschland in den Augen Tatjanas 
„Das Leben hier? Also, ich habe mir das anders vorgestellt.“ (Zeile 391) 
„Also, in Russland dacht’ ich, hier ist alles wie Paradies, hier gibt's alles in Geschäf-
ten. Und ich bin gekommen, und hier gibt zwar alles, aber man muss dafür Geld ha-
ben. Und hier gibt's ganz viel Arbeitslosigkeit, Ausländerfeindlichkeit, ganz viel.. z.B. 
Steuern zahlen. Manchmal gibt's Probleme damit oder so, und hier ist nicht so wie im 
Paradies, aber das ist schon viel besser, aber nicht so, wie ich mir vorgestellt habe.“ 
(Zeilen 393-397) 
„Ja, und wegen der Schule noch. Ich habe ganz viel verpasst: Wenn ich jetzt hier ler-
ne, ist viel, viel leichter. Als ich zur Schule gegangen bin.... das war wie Gymnasium 
vielleicht. Und hier.... was wir jetzt z.B. in Mathe machen, haben wir 4.-5. Klasse ge-
macht. Und das ist ganz leicht....“ (Zeilen 422-425) 
„Ich glaube, die Deutschen haben erst mal mehr Rechte, und die Aus.... also manche 
Ausländer.... also bei Deutschen ist Deutschland Zuhause. Bei manchen Ausländern 
nicht (...).“ (Zeilen 478-479) 
Auch, wenn Deutschland für Tatjana kein „Paradies” ist, gefällt es ihr in Deutsch-
land sehr, und sie möchte nicht mehr nach Russland zurückkehren. Sie findet, dass 
die Deutschen höflich und sauber sind, und besonders schätzt sie hier die wirtschaft-
liche Entwicklung: 
„(...) sind... höflich und dann.... ja, sie sind sauber, hier wird die Wirtschaft.... mit 
Wirtschaft, das ist ganz gut.“ (Zeilen 487-488) 
„Schlecht sind... ich glaube nur Neonazis, Ausländerfeindlichkeit...“ (Zeile 490) 
Die Sprache: Deutsch als bevorzugte Sprache 
Tatjana hat in Russland kein Deutsch gelernt. Zu Hause hat sie mit ihren Eltern Rus-
sisch gesprochen: 
 354
„Meine Oma hat's geredet, aber wir mit Mutter nicht. Meine Mutter, als sie klein war, 
sie konnte kein Russisch, sie ist in die Schule gegangen, und sie hat da gar nichts ver-
standen. Dann hat sie Russisch gelernt, und da mein Vater, also der ist Russe, wir ha-
ben russisch geredet, weil er kein Deutsch kann, also konnte, jetzt kann er schon.“ 
(Zeilen 195-198) 
„Also mit meinen russischen Freunden kann ich mich nicht mehr auf Russisch unter-
halten, weil das fällt mir leichter auf Deutsch, auf Russisch habe ich nicht vergessen, 
aber ich kann mich nicht so gut ausdrücken.“ (Zeilen 46-48) 
„Mit halb Russisch und Deutsch unterhalte ich mich.“ (Zeile 50) 
„[mit].... russischen Freunden...“ (Zeile 52) 
„Und sonst... mit den anderen rede ich Deutsch.“ (Zeile 54) 
Selbst mit Freunden aus Russland beginnt Tatjana auf Deutsch zu sprechen bzw. sie 
wechselt die beiden Sprachen Russisch und Deutsch: 
„Und das, das kommt von selbst... Ich rede von selbst Deutsch.“ (Zeile 68) 
„Ja, was ich nicht auf Deutsch sagen kann, sage ich auf Russisch und, was ich nicht 
auf Russisch sagen, sage ich auf Deutsch. Und manchmal gibt's ganz gute Ausdrücke 
auf Russisch, dann rede ich eben Russisch.“ (Zeile 76-78) 
Die Themen der Gespräche sind laut Tatjana nicht gleich, wenn sie mit Freunden aus 
Russland oder mit Deutschen spricht:  
„Nein, mit Russischen reden wir über Vergangenheit, über Russland und wie es jetzt 
hier ist, wie uns.... wie wir uns Deutschland vorgestellt haben, ja über ganze Sachen, 
wie das Schulsystem.... und so über Arbeitslose.... alles.... Mit Deutschen, nein, nicht 
so..... ich unterhalte mich nicht über Russland... nur, wenn sie Fragen, haben dann...“ 
(Zeilen 84-87) 
Die Themen der Gespräche mit deutschen Jugendlichen betreffen folgende Bereiche: 
„Über Freunde, was wir machen in der Freizeit, über Schule... manchmal über finan-
zielle Dinge.“ (Zeilen 89-90) 
Ihre Deutschkenntnisse schätzt Tatjana als gut in der Schriftsprache und als noch 
nicht perfekt im gesprochenen Deutsch ein: 
„Ja, perfekt sprechen kann ich noch nicht, aber schreiben tue ich gut. Die ganzen 
Tests habe ich gemacht, und das war.... die sind sehr gut ausgefallen, besser als bei 
manchen Deutschen.“ (Zeilen 61-62) 
„Also mit Schreiben habe ich keine Schwierigkeiten, aber mit Reden und so... da.... der 
Akzent....“ (Zeilen 64-65) 
Tatjana hat das Gefühl, dass sie Russisch langsam vergisst: 
„Ja, ganz.... ein bisschen. Ich kann mich nicht so gut ausdrücken. Schreiben kann ich 
schon gut.... Ein paar Wörter manchmal vergesse ich...“ (Zeilen 56-57) 
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Ulrike 
„Ich meine, Ausländer sind das ja nicht, also das finde ich ziemlich diskriminierend, 
wenn man sagt 'Ausländer' oder 'Türken' oder so, [sie] sind ja ganz normale Deut-
sche so wie wir auch” 
Ulrike ist deutsche Neukollegiatin aus der ehemaligen DDR. Zum Zeitpunkt des In-
terviews am 12.03.1996 ist Ulrike 19 Jahre alt. Sie ist in Ostdeutschland geboren und 
aufgewachsen. Dort besuchte sie eine Realschule und hat auf einer berufsbildenden 
Schule den Beruf einer Einzelhandelskauffrau gelernt. Sie hat einen zwei Jahre jün-
geren Bruder. Zu Beginn des Studienjahrs am OS im Sommer 1996 zog sie nach Bie-
lefeld um und wohnt seither in einem Studentenwohnheim. Ihre Eltern besucht Ulri-
ke in den Ferien und an manchen Wochenenden. Allerdings fühlt sie sich von der 
Familie ziemlich abgenabelt und genießt ihren freien Lebensraum im Wohnheim. 
Über den Ortwechsel und die Möglichkeit, am OS ihre weitere Schulbildung zu er-
halten, ist sie sehr zufrieden. Sie möchte später Journalismus und Deutsch studieren. 
Um ihr bescheidenes Budget aufzubessern, jobbt Ulrike gern als Kellnerin und Ver-
käuferin.  
Am OS hat sie schnell neue Kontakte mit deutschen KollegiatInnen geschlossen. Ihre 
zwei besten deutsche Freundinnen lernte sie in gemeinsam besuchten Kursen kennen. 
Sie wohnen auch in demselben Studentenwohnheim, und die Kontakte wurden, so 
Ulrike, schon nach einer relativ kurzen Zeit intensiv, worüber sie selbst staunt, denn, 
wie sie bemerkt, die Freundschaften mit ihren Freundinnen in Ostdeutschland waren 
auch nach längerer Zeit nicht so intensiv.  
Den hohen Anteil von KollegiatInnen ausländischer Herkunft findet sie am OS sehr 
außergewöhnlich im Vergleich zu der Schülerschaft an ostdeutschen Schulen, die sie 
damals besuchte. Interessanterweise, auch wenn Ulrike einige kulturelle Unter-
schiede bei manchen Mädchen türkischer Herkunft auffallen, wie u.a. das Kopftuch, 
glaubt sie nicht mehr an die alten Vorurteile gegenüber Menschen dunkler Hautfarbe 
oder anderer ethnisch-kultureller Herkunft als der deutschen, die ihre Fremdwahr-
nehmung in Ostdeutschland doch negativ geprägt haben. Nachdem sie mit einem Ju-
gendlichen kurdischer Herkunft zusammen war, stellte sie fest:  
„er war nichts anderes wie ein ganz normaler Deutscher so.” (Zeilen 87-88) 
Auch wenn es in der Beziehung Missverständnisse gab, würde sie auf keinen Fall 
diese mit dem „Ausländerdasein”, „Kurdendasein” oder „Türkendasein” begründen. 
Ulrike meint, dass Jugendliche ausländischer Herkunft genauso wie die Deutschen 
seien:  
„Ich meine, Ausländer sind das ja nicht, also das finde ich ziemlich diskriminierend, 
wenn man sagt ‚Ausländer’ oder ‚Türken’ oder so, [sie] sind ja ganz normale Deut-
sche so wie wir auch.” (Zeilen 75-77) 
In realen Kontakten mit Jugendlichen ausländischer Herkunft am OS zeigt sich je-
doch, dass Ulrikes Auffassung über Jugendliche ausländischer Herkunft („normale 
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Deutsche”) nur eine theoretische Dimension, aber leider nicht eine praktische Funk-
tion hat. Sie benutzt z.B. weiterhin den Begriff „Türken” und nimmt KollegiatInnen 
türkischer Herkunft als Fremde wahr:  
„Im Literaturcafé, finde ich, sitzen echt fast nur Türken, und da fühlt man sich irgend-
wie so ausgeschlossen, also nicht dazugehörig.” (Zeilen 195-196) 
Sie verbringt ihre Unterrichtspausen mit ihren deutschen Freundinnen in der Cafete-
ria. Benutzen andere MuttersprachlerInnen ihre Muttersprache in der Öffentlichkeit, 
empfindet Ulrike es als „unfreundlich” und kommt sich wieder „ausgeschlossen” 
vor:  
„Es ist genauso, wenn ich mich umdrehen würde und mit jemand[em] flüstern würde 
oder so, wie doof, und mich dabei totlachen würde über irgend etwas, und keiner weiß 
nicht, worum es geht so, außer mich halt.” (Zeilen 173-175) 
Ulrike hat nur einige Bekannte ausländischer Herkunft, Freunde sind es allerdings 
nicht:  
„Nee, gar nicht.” (Zeile 392) 
Mit zwei Kollegiaten türkischer Herkunft beschreibt sie die Kommunikation eher als 
oberflächlich:  
„Doch zwei, also so zwei Typen, die sind, also komme ich ganz gut klar, und mit dem 
anderen ist es auch ganz witzig, so mal bisschen Faxen zu machen, einfach. Aber 
nicht, dass man über die ernsten Dinge, rede mit denen kaum, weil die Freundschaften 
nicht so intensiv sind, einfach, nicht weil es Ausländer sind, sondern weil die Freund-
schaft nicht so intensiv ist.” (Zeile 392-396) 
Ulrike glaubt, dass Menschen, je nachdem, wo sie aufgewachsen sind, unterschiedli-
che Mentalitäten haben. Beispielweise empfindet sie die Deutschen als weniger gast-
freundlich als die Türken, wobei sie auch regionale Unterschiede zwischen einheimi-
schen Deutschen bemerkt:  
„Da ist ja schon von Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern Unterschied so 
von den Leuten. Aber nicht Ost und West, das würde ich nicht sagen. Obwohl ich sa-
gen muss, dass ich echt das Gefühl habe, dass ich wesentlich mehr Pflichtbewusstsein 
habe als die Leute, die ich hier kenne.” (Zeilen 317-320) 
Es kommt ihr vor, als seien die Menschen in Westdeutschland teilweise egoistischer 
als in Ostdeutschland. Auch der Umgang miteinander in Ost- und Westdeutschland 
sei nicht gleich: Mit Freunden in Ostdeutschland pflegt sie  
„ein anderes Umgangsverhältnis als mit den Leuten hier. Man fällt da wieder zurück, 
so wie es halt früher war, einfach.” (Zeile 297-299) 




„Ja, hier auf der Schule, hier ist meine beste Freundin Laila und die ist halt Türkin 
und auch ihre Freundinnen sind meine Freundinnen. Sind alle Türkinnen“ 
Vanessa ist einheimische Deutsche. Sie ist im zweiten Ausbildungsjahr am OS. Zum 
Zeitpunkt des Interviews am 14.03.1996 ist Vanessa 18 Jahre alt. Sie hat einen älte-
ren Bruder (25 Jahre alt). Die Mutter hat eine kaufmännische Ausbildung und ist als 
Filialleiterin tätig, der Vater ist Kfz-Mechaniker und ebenso berufstätig. Die Eltern 
leben getrennt, und Vanessa wohnt zusammen mit ihrem Bruder bei der Mutter.  
Vanessas Freundeskreis ist ziemlich interkulturell zusammengesetzt: Neben 20 Deut-
schen hat sie Kontakte mit ca. 20 Gleichaltrigen ausländischer Herkunft. Die ersten 
Freundschaften mit Jugendlichen ausländischer Herkunft, insbesondere griechischer, 
türkischer und italienischer, ergaben sich schon auf der Realschule und bei einer Ka-
nufahrt von der Kirche aus. Vanessa hat überwiegend männliche Freunde: z.B. alle 
Freunde griechischer Herkunft sind Jungen, und sie meint, dass sie sich überhaupt 
mit Jungen besser über persönliche Dinge austauschen kann als mit Mädchen. Am 
OS lernte Vanessa mehrere Mädchen türkischer Herkunft kennen, wie u.a. ihre beste 
Freundin Laila. Üblich ist es aber, dass die beiden Mädchen ihre Pausen am OS eher 
getrennt verbringen: Laila mit ihren Freundinnen türkischer Herkunft und Vanessa 
mit ihren deutschen Freunden und Freundinnen. Erst nach der Schule oder am Wo-
chenende treffen sich die beiden Mädchen. Laila lädt Vanessa oft zu ihren Eltern 
nach Hause ein, einfach zum Tee, zum Essen und zu türkischen Feiern, wie z.B. zum 
Ramadan-Fest. Auf diese Besuche freut sich Vanessa ganz besonders, denn sie inte-
ressiert sich für die türkische Lebensweise, und ihr gefällt bei ihrer Freundin die 
warme und gemütliche Atmosphäre, die sie dort ganz deutlich spürt. Ein türkischer 
Tee und eine gemütliche Ecke, so Vanessa, schaffen viel Vertrautheit, so dass sich 
ein Austausch  
„über mehr persönliche, emotionale Dinge” (Zeilen 447-448)  
von allein ergibt. Diese vertraute Welt findet Vanessa allerdings bei ihren deutschen 
FreundInnen nicht vor. In ihrem deutschen Freundeskreis, so Vanessa, wird meistens 
über Unternehmungen in der Freizeit und über die Schule gesprochen: 
„ja, mehr so oberflächliche Dinge halt.” (Zeile 469) 
In Begegnungen mit Freunden und Freundinnen deutscher und ausländischer Her-
kunft fallen Vanessa noch mehrere andere Unterschiede auf, wie beispielsweise bei 
den Höflichkeitsformen, der Beziehung zur Religion und Gemeinschaft. In den Äu-
ßerungen Vanessas:  
„Ich denke, dass die Türken höflicher erzogen wurden” (Zeile 253)  
und 
„ich würde sagen, die griechischen Freunde sind doch höflicher und zuvorkommen-
der” (Zeilen 302), 
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„Das fehlt mir ein bisschen bei den deutschen Freunden” (Zeilen 306-307)  
kommt deutlich ihre positive Erfahrung im Umgang mit Jugendlichen türkischer und 
griechischer Herkunft zum Ausdruck. Im Bereich der Religion fällt ihr Folgendes 
auf:  
„Also, ich weiß nur, dass meine türkischen Freundinnen gläubig sind. Von den deut-
schen wüsste ich eigentlich nur, dass sie ziemlich alle nicht gläubig sind. Die glauben 
an gar nichts.” (Zeilen 208-209) 
Vanessa selbst ist evangelisch, geht zwar nicht in die Kirche, jedoch spielt der Glau-
be an Gott in ihrem Leben eine ziemlich wichtige Rolle und ist auch ein Thema der 
Gespräche, allerdings nicht mit deutschen Freunden, sondern mit ihren Freundinnen 
türkischer Herkunft, denn sie sind alle gläubig (muslimisch). Was die Gemeinschaft 
anbelangt, so glaubt Vanessa, dass die Deutschen egoistisch seien:  
„die denken halt als erstes an sich” (Zeile 503),  
dagegen sind die Türken in ihren Augen 
„sehr kollektiv” (Zeile 517) 
und hilfsbereit. 
In der Wahrnehmung Vanessas gibt es aber nicht nur Unterschiede zwischen Ju-
gendlichen deutscher und ausländischer Herkunft, sondern auch viele Gemeinsam-
keiten:  
„(...) Ja, meine Freundin Laila z.B., die ist genauso wie ich (...).“ (Zeile 98) 
Ähnlich sieht sie ihre Freunde griechischer Herkunft:  
„Nee, die sind nicht hier geboren, aber die haben sich so angepasst, also wenn man 
sie nicht sehen würde, würde man denken, das wären Deutsche.” (Zeilen 294-295) 
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5.3 Aspekte Interkultureller Kommunikation  
Die Analyse des Interviewmaterials von 27 Interviews mit KollegiatInnen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft wird auf allgemeiner Ebene Folgendes er-
geben: 
Interkulturelle Kommunikation führt im multikulturellen Schulkontext zu scheinbar 
widersprüchlichen Effekten, nämlich zu teilkultureller Schließung (nach innen, also 
in die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe) und zu interkultureller Öffnung (nach au-
ßen).  
Um dieses näher zu begründen, werde ich aus einem breiten Spektrum von Teilas-
pekten Interkultureller Kommunikation einige auswählen, die zugleich Problempo-
tentiale1, aber auch Chancen Interkultureller Kommunikation bilden können. Anhand 
der Ergebnisse der Untersuchung sollen die Phänomene teilkultureller Schließung 
und interkultureller Öffnung transparent aufgezeigt werden. 
Im Gefolge der Auswertung der teilnehmenden und nichtteilnehmenden Beobachtun-
gen der Interaktionen zwischen KollegiatInnen in den Unterrichtspausen am Oberstu-
fen-Kolleg und der ersten Phase der Auswertung des Interviewmaterials konnten fol-
gende Auswertungskategorien der problemzentrierten Interviews konstatiert werden, 
die sich als relevant gezeigt haben und die zugleich als Teilaspekte Interkultureller 
Kommunikation aufgefasst werden können:  
1) das Sprachverhalten,  
2) die Freundschaften,  
3) die soziale Gruppenbildung, 
4) die Ethnizität.  
Innerhalb der erwähnten Teilaspekte Interkultureller Kommunikation äußern sich die 
befragten Jugendlichen zu vielen anderen Kommunikationselementen, die auf den Ver-
lauf interkultureller Interaktionen eine wichtige Auswirkung haben können; solche E-
lemente sind beispielweise das Alter, das Geschlecht, die Aufenthaltsdauer in Deutsch-
land bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund, der soziale und rechtliche Status, die 
Religion, die familiären Beziehungen, Vorstellungen über die Zukunft und über Lie-
besbeziehungen und das Heiraten, Interessen und Hobbys, das Rollenverhalten, 
tradierte und individuelle Normen- und Wertevorstellungen, Habitus2, Möglichkeiten 
zur Kontaktaufnahme und zu aktiver Kommunikation unter Deutschen, in eigenen und 
                                                 
1 Die Problempotentiale habe ich im Teil I, Kap. 1 und 1.1 aufgeführt und vor dem Forschungshin-
tergrund dieser Arbeit kommentiert. 
2 Die klassische Definition des Begriff Habitus wird hier auf Individuen bezogen: „Habitus (lat.), 
‚Aussehen, ‚Haltung’, im soziologischen Sinne (entsprechend der Alltagssprache) Bezeichnung 
für die Gesamtheit der in Aussehen, Kleidung, Gestik, Mimik, Sprache usw. zum Ausdruck 
kommenden Besonderheiten des persönlichen Vertrauensstils, von denen auf Einstellungen, sozi-
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Kontaktaufnahme und zu aktiver Kommunikation unter Deutschen, in eigenen und 
fremden ethnisch-kulturellen Gruppen, Einstellungen zu eigenen und fremdkulturellen 
Gruppen (z.B. die Einstellungen der autochthonen deutschen Jugendlichen zu „den 
Deutschen“ und zu den unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen der Einwan-
dererInnen wie auch die Einstellungen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu 
eigenen und anderen MigrantInnengruppen und zu den autochthonen Deutschen), Ju-
gendstile und Subkulturen, Medieneinflüsse, Musikvorlieben und Musiktrends, Disko-
thekenbesuche, Modetrends u.a., die ich im Rahmen der Analyse der erwähnten Teil-
aspekte Interkultureller Kommunikation als dazugehörige und alle diese Teilaspekte 
durchdringende Elemente Interkultureller Kommunikation und Interaktion betrachte 
und denen ich in der Analyse hohe Relevanz beimesse.  
Ziel der Analyse der Interviews ist es nachzuforschen, welche Bedeutung die er-
wähnten Teilaspekte Interkultureller Kommunikation für die Jugendlichen unter-
schiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft haben und wie sich die untersuchten Teil-
aspekte Interkultureller Kommunikation auf die Befindlichkeiten und das Verhalten 
bzw. Handlungsorientierungen der Jugendlichen in intra- und interkulturellen Be-
gegnungen auswirken.  
Anhand der empirisch belegten Forschungserkenntnisse aus den biographischen 
Portraits und der Analyse der Interviews werden nach ausgewählten Kategorien, die 
ich jeweils bei jedem Teilaspekt Interkultureller Kommunikation benenne, Deutungs- 
und Handlungsmuster aus der subjektiven Sicht der Interviewten rekonstruiert wie 
auch Motive und Hintergründe für eine Vielfalt und Variabilität von Selbst- und 
Fremdwahrnehmungen und Verhaltensweisen der Akteure in monolingualen bzw. 
nationalgeprägten, bi- oder multilingualen oder bi-, inter- bzw. transkulturellen Kon-
texten ihrer Kommunikationen und Interaktionen exemplarisch präsentiert und ihre 
Auswirkungen auf die Interkulturelle Kommunikation/Interaktion aufgeschlüsselt. 
Die exemplarisch dargestellten Aussagen der Jugendlichen zu den ausgewählten 
Teilaspekten Interkultureller Kommunikation werden also sozialwissenschaftlicher 
Analyse im Hinblick auf die Bedeutung der Teilaspekte für Probleme und Chancen 
in intra- und interkulturellen Interaktionen unterzogen. Schließlich sollten die aus der 
                                                                                                                                          
ale Prägungen, d.h. auf die Persönlichkeit eines Menschen geschlossen werden kann“ (Hart-
fiel/Hillmann 1982:285). Die Soziologen Norbert Elias (1976, 1990) und Pierre Bourdieu (1982) 
beziehen den Begriff ‚Habitus’ (die Gesamtheit am menschlichen Ausdruck) auf gesellschaftli-
che Großgruppen: (historische) Gesellschaften und Nationen (Elias) und soziale Klassen (Bour-
dieu). Elias selbst hat den Begriff ‚Habitus’ sowohl in seinem Hauptwerk „Über den Prozeß der 
Zivilisation“ als auch in „Studien über die Deutschen. Machtkämpfe und Habitusentwicklung im 
19. und 20. Jahrhundert“ zur Beschreibung und Untersuchung nationaler Differenzen verwendet. 
Die Analyse national unterschiedlicher Habitus war bereits in den 30er Jahren Gegenstand seiner 
Untersuchung. Bourdieu beschränkt sich in „Die feinen Unterschiede“ (1982) auf Unterschiede 
der Habitus innerhalb einer Nation also - in den verschiedenen Klassenlagen Frankreichs (vgl. 
Heß-Meining 1999:201ff.). 
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qualitativen Analyse gewonnenen Ergebnisse und Erkenntnisse für komplexe Hinter-
gründe der Probleme in interkulturellen Interaktionen sensibilisieren, um Phänomene 
teilkultureller Schließung und interkultureller Öffnung besser nachvollziehen und 
bewerten zu können. 
Nun wende ich mich dem ersten Teilaspekt der Interkulturellen Kommunikation: 
dem Sprachverhalten zu.  
5.3.1 Teilaspekt: Das Sprachverhalten 
In diesem Kapitel beschäftige ich mich mit der Analyse des Sprachverhaltens in 
intra- und interkulturellen Interaktionen (interkulturellen und intersprachlichen Be-
gegnungen) bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Mutter-
sprache untereinander und mit deutschen Jugendlichen am Oberstufen-Kolleg.  
Ziel der Untersuchung des Sprachverhaltens ist es, Sprachverhaltensmuster anhand 
der Kategorie der Sprachwahl zu erschließen und die Motive sprachlicher Praxis der 
Jugendlichen in schulischen und außerschulischen Kontexten zu analysieren. 
Schwerpunktmäßig finden hier Berücksichtigung Phänomene der sprachlichen Viel-
falt und der Sprachwahl, Sprachwechsel (‚Code-Switching’) und Sprachmischung 
(‚Code-Mixing’) (vgl. Auer/Dirim 2000:97ff.; Dirim 2000:113ff.).  
Darüber hinaus geht es um gegenseitige subjektive Wahrnehmungen dieser Phäno-
mene zwischen Subjekten mit Migrationshintergrund bzw. mit nichtdeutscher Mut-
tersprache, die zwei- oder mehrsprachig, und der Jugendlichen deutscher Mutterspra-
che, die üblicherweise ‚mnolingual’ 3 sozialisiert sind, und schließlich um die Bedeu-
tung der Phänomene für die Interkulturelle Kommunikation im Kontext der heutigen 
multilingualen Schule und Gesellschaft. 
Die Analyse des Sprachverhaltens wird durch folgende Fragen geleitet:  
Wie schätzen die Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache ihre Sprachkenntnisse 
in Deutsch ein? In welcher(n) Sprache(n) kommunizieren sie am liebsten? Welche 
Faktoren/Gründe/Motive beeinflussen die Sprachwahl? Inwiefern zeigt sich für die 
Sprachwahl der einzelnen SprecherInnen der soziokulturelle Hintergrund des Her-
kunftslandes als relevant? In welchen Interaktionen, Räumen, Kontexten greifen Ju-
gendliche ausländischer Herkunft auf ihre Muttersprache oder Erstsprache bzw. Her-
kunftssprache zurück? In welchen Situationen kommt es zum ‚Code-Switching’ und 
‚Code-Mixing’ bei den Jugendlichen? Welche Auswirkungen hat das Sprachverhal-
                                                 
3 ‚monolingual’ trifft im Verständnis dieser Arbeit auf alle Jugendlichen deutscher Herkunft zu, 
deren Muttersprache und Familiensprache Deutsch ist und bei denen die Alltagskommunikation 
nur in dieser Sprache erfolgt. Dagegen werden Jugendliche als “bilingual” oder “mehrsprachig” 
bezeichnet, wenn sie zwei oder mehrere Sprachen in ihrer Alltagskommunikation aktiv gebrau-
chen. So trifft Bilingualität oder Mehrsprachigkeit in dieser Studie nur auf Jugendliche mit 
Migrationshintergrund bzw. mit Migrationshintergrund ihrer Eltern zu.  
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ten der jeweiligen Jugendlichen auf interkulturelle Begegnungen in einer multilingu-
alen Schule?  
5.3.1.1 Theoretische Einführung in den Teilaspekt Sprachverhalten 
Zum Sprachverhalten von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund in einer 
multilingualen und multikulturellen Gesellschaft 
In der Untersuchung des Sprachverhaltens handelt es sich um die komplexe Bezie-
hung zwischen Mensch – Sprache – Kommunikation – Kultur(en).4 Blickt man auf 
die Erkenntnisse von Sprach- und Kulturwissenschaftlern (vgl. z.B. Oksaar 1984:249 
und Merten 1996) zurück, eignet sich der Mensch im Spracherwerbprozess Kultur 
synchron mit der Sprache an. 
”Jeder, der mit einer Sprache in Kontakt tritt, muss versuchen, in das Denken und Weltver-
stehen der Sprachgemeinschaft einzudringen, die diese Sprache spricht” (Merten 1996:121).  
Der Prozess des ‚Eindringens’, so Merten, gilt sowohl für den Erst- wie auch für den 
Zweit- oder Fremdsprachenerwerb. Allerdings verläuft der Prozess des ‚Eindringens’ 
im Erstsprachenerwerb zum ersten Mal. Im Zweit- und Fremdsprachenerwerb voll-
zieht er sich in der Regel auf der schon vorhandenen Grundlage. Weiterhin betont 
Merten, dass der Zweit- und Fremdsprachenerwerb neben dem Erlernen eines neuen 
phonetischen Systems und einer neuen Grammatik auch die Auseinandersetzung mit 
einer anderen Kultur und ‚Mentalität’5 beinhaltet. Unter ‚Mentalität’ versteht Merten 
die kollektiven, im allgemeinen unreflektierten Deutungsmuster, Verhaltensdisposi-
tionen und emotionalen Einstellungen zu grundlegenden Lebenssituationen (vgl. 
a.a.O.) 
                                                 
4 Dass zwischen Sprache und Kultur ein enger Zusammenhang besteht, gehört zu den Selbstver-
ständlichkeiten der Linguistik und der Anthropologie. Bereits in den 20er und 30er Jahren haben 
sich in der Diskussion über Sprache – Denken – Kultur zwei entgegengesetzte Positionen her-
ausgebildet: Position a) Die Kultur prägt die Sprache, und das Denken wird in der Sprache wi-
dergespiegelt. Die Sprache ist also ein Instrument, durch welches der Mensch sich ausdrückt 
(diese Position wurde geprägt insbesondere durch Boas 1911, 1938); Position b) Die Kultur und 
somit die Sprache determinieren das Denken. Die Sprache ist also ein Instrument, mit dem der 
Mensch die Welt erfasst (diese Position geht auf Sapir 1921, 1949 und Whorf 1956 zurück) (vgl. 
Dorfmüller-Karpusa 1993:19 f.). 
5 „Mentalität bezeichnet.. die Summe eingelebter, routinisierter, über Generationen hinweg stabiler 
Glaubensüberzeugungen und Sinngewissheiten mit alltäglicher Handlungsrelevanz. Mentalitäten 
sind als eingelebte Sinngewißheiten in der Regel die unreflektierte Grundlage allen sozialen 
Handelns im alltäglichen Lebensvollzug. Sie können allerdings – und hier liegt die Chance ihrer 
empirischen Erforschbarkeit – aktualisiert, also aus dem Bereich des Un- und Halbbewußten in 
den Bereich des Bewußten überführt werden, insbesondere dann, wenn entweder durch neu 
auftretende Handlungsmuster oder durch Anstöße von außen (...) bisher geltende Gewissheiten in 
Frage gestellt werden.“ (Gebhardt/Kamphausen 1994:31).  
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Während die Ideen einer Sprach- und Kulturgemeinschaft begrifflich fixiert werden 
können, werden deren Werte und Konventionen überwiegend außersprachlich tra-
diert. Wie sich der Einzelne in der Gemeinschaft zu verhalten hat, wird nur in einem 
begrenzten Maße, vor allem im Erziehungsprozess, sprachlich vermittelt. Das Indivi-
duum erwirbt seine Kenntnisse partiell im Gefolge von Beobachtung und Nachah-
mung bestimmter Verhaltensweisen, die in einer Gesellschaft als Konventionen des 
Alltags in bestimmten Lebenssituationen fraglos praktiziert werden, wie z.B. Höf-
lichkeitsformen, Ess- und Trinkgewohnheiten (vgl. Wierlacher u.a. 1993).  
“Das Wissen über die Mentalität der eigenen Kulturgemeinschaft liegt, wie auch das sprach-
liche Wissen, weitgehend im Verborgenen. Das Wissen über die Mentalität einer fremden 
Kulturgemeinschaft ist nur schwer zu erlangen. Erst Reflexion über die eigene Kultur und 
Sprache führt zu Erkenntnissen über deren Bedingungen und eröffnet allererst Zugänge zu 
fremden Mentalitäten. Selbst im kontrastiven Vergleich fällt es Angehörigen verschiedener 
Sprachen und Kulturen schwer, signifikante Unterschiede zwischen diesen herauszufinden. 
Die Gründe hierfür liegen vor allem darin, dass die mentale Seite von Kultur, die Ideen und 
Werte sowie Konventionen einer Gemeinschaft nie lückenlos versprachlicht sind” (Merten 
1996:122).  
Da nicht nur Sprachen, sondern auch Kulturen als Zeichensysteme (vgl. Posner 
1991) aufgefasst werden können, entspricht kulturelles Wissen dem Wissen vom 
Umgang mit einem bestimmten Zeicheninventar, das oft nicht versprachlicht ist, wie 
z.B. Höflichkeitsformen, Frisur oder Kleidung. Hinzu kommt noch die Erkenntnis, 
dass sich die sprachlichen und kulturellen Zeichen nur dadurch konstituieren, dass 
innerhalb einer Gemeinschaft einem Bedeutungsträger eine bestimmte Bedeutung 
zugeordnet wird. Es gibt also keine allgemeinverbindlichen universalen Zeichen mit 
weltweiter Geltung. Zunächst wird von jedem Mitglied einer Sprach- und Kulturge-
meinschaft erwartet, dass es den ‚richtigen’ Umgang mit dem Zeicheninventar be-
herrscht. Sicherlich können Mitglieder einer Sprach- und Kulturgemeinschaft ein un-
gewöhnliches Umgehen mit dem ihnen bekannten kulturellen Zeichensystem aus-
üben. Es sind insbesondere Künstler und Jugendliche, die sich diese Freiheit nehmen 
können, ein kulturelles Zeichensystem bewusst zu durchbrechen und ein neues Zei-
chensystem zu kreieren (vgl. Merten a.a.O.:125 ff.). 
Von den ErwerberInnen des Deutschen als Zweitsprache wie den SpätaussiedlerIn-
nen und anderen MigrantInnen, also ‚Nichtmitgliedern’ deutscher Sprach- und Kul-
turgemeinschaft, wird zunächst erwartet, dass sie sich als erstes die sprachlichen und 
kulturellen Kompetenzen aneignen und diese nicht durchbrechen, auch wenn sie das 
kulturelle Zeichensystem überschauen. Besonders SpätaussiedlerInnen, da sie als 
Deutsche aufgenommen werden und über einen deutschen Ausweis verfügen, müs-
sen hier ein vorzeigbares ‚Eindringen’ in das kulturelle Zeichensystem leisten und ihr 
kulturelles Wissen durch ein entsprechendes Verhalten in allen möglichen Lebenssi-
tuationen legitimieren. Wer den ‚richtigen’ Umgang mit den sprachlichen und kultu-
rellen Zeichen nicht beherrscht, erweist sich als ‚Nichtmitglied’ der deutsch gepräg-
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ten Sprach- und Kulturgemeinschaft und wird oft ausgegrenzt. Das Verfügen oder 
Nicht-Verfügen über sprachliches und kulturelles Wissen und der Umgang mit dem 
sprachlichen und kulturellen Inventar werden also häufig als Selektionsinstrumente 
eingesetzt.  
Übergreifendes Sprachmuster: Deutsch als ‚common sense’6 und ‚sprachliche 
Kreationen’ in alltäglicher Sprachpraxis von Jugendlichen mit und ohne 
Migrationshintergrund 
Sprachliche Kreationen zeigen sich bei Jugendlichen im Migrationskontext als ver-
schiedene Arten von Sprachstilen oder, anders ausgedrückt, als ein ‚Durcheinander’ 
zwischen Sprachen und als ‚Mélange’, die als lexikalisch-syntaktische Neuschöpfun-
gen von Wörtern und Satzbau konstruiert werden. Sie sind Sprachmerkmale, die sich 
in verbalen Interaktionen sowohl in ethnisch homogenen als auch in ethnisch ge-
mischten Gruppen entwickeln. Diese Sprachphänomene entstehen durch ‚Code-
Switching’, also durch einen Wechsel zwischen zwei oder mehreren Sprachen, und 
‚Code-Mixing’, worunter Mischungen von zwei oder mehreren Sprachen verstanden 
werden. Anzumerken sei, dass die Sprachphänomene keinesfalls neu sind, sondern 
dass ihre Präsenz Jahrhunderte zurückgeht.7 In England haben beispielsweise linguisti-
sche Untersuchungen zu Sprachphänomenen in ethnisch gemischten Gruppen, wie die 
von Hewitt 1986, dems. 1994 und Rampton 1995, gezeigt, dass Jugendliche in engli-
schen Großstädten ‚Vernakulare’ entwickeln, die in die lebensweltlich vorhandene 
Sprachen ‚eingemixt’ werden. Hewitt (1994) nennt sie local mixed codes, weil sie lo-
kal in bestimmten Milieus funktionieren. Die ‚Vernakulare’ werden in ‚ihren’ Bezirken 
von Jugendlichen jedweden sprachlichen Hintergrunds, also auch von Angehörigen der 
Majorität angewendet, die sich mit der ‚Szene’ identifizieren. In Deutschland begann 
eine erste linguistische Untersuchung von solchen Sprachpraktiken in ethnisch ge-
mischten Jugendgruppen, und zwar in Gruppen, in denen das Türkische im Mittel-
punkt steht, im Kontext des DFG-Schwerpunktprogramms FABER (Folgen der Ar-
beitsmigration für Bildung und Erziehung) (vgl. Gogolin 1998:89). Im Rahmen dieses 
Projektes haben Auer/Dirim (2000:97 ff.) in Hamburg eine Untersuchung “Türkisch in 
gemischtkulturellen Gruppen” durchgeführt. Aus den Ergebnissen der Untersuchung 
geht hervor, dass die türkische Sprache und ihre verschiedenen Varietäten auch zum 
Sprachinventar der Kommunizierenden nichttürkischer Herkunft gehören. Auch in In-
teraktionen, in denen keine ‚lebensweltlichen VertreterInnen’ der türkischen Sprache 
anwesend sind, wird diese Sprache ins Deutsche integriert. ‚Code-Switching’ und ‚Co-
de-Mixing’ bzw. ‚Mix- und/oder Switch-Stil’ sind in Gesprächen zwischen Jugendli-
                                                 
6 Der Begriff ‚common sense’ präsentiert nach Geertz (1983a:277) “die Dinge [...] so, als läge das, 
was sie sind, einfach in der Natur der Dinge. Ein Hauch von ‚wie denn sonst’, eine Nuance von 
’versteht sich’ wird den Dingen beigelegt [...]” (zitiert von Gogolin 2000:26 f.).    
7 Zimmermann (2000:317 ff.) stellt in seinem Aufsatz: ‚Sprachvielfalt – Sprachmischung – 
Sprachspiel’ eine historische Betrachtungsweise dieser Sprachphänomene dar.    
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chen in multi-ethnischen Gruppen die alltägliche Sprachpraxis, die weder als beson-
ders auffällig noch als außergewöhnlich empfunden wird (vgl. Auer/Dirim 2000:104).  
Aus der erziehungswissenschaftlichen Perspektive betrachtet, sind also die Mehr-
sprachigkeit und ihre Modalitäten alltägliche sprachliche Erfahrungen der multi-eth-
nischen SchülerInnenschaft (vgl. u.a. Gogolin 1994a, b; 1997, 1998, 2000). Gogolin 
(1998:71 ff.) plädiert in ihrem Aufsatz: “Sprachen rein halten – eine Obsession” da-
für, dass sich die Sprachbildung in Gegenwart und Zukunft danach zu richten habe, 
die stets statthabenden sprachlichen Berührungen explizit zu machen, um einen 
selbstbewussten und gebildeten Umgang mit ihnen zu ermöglichen (vgl. a.a.O.:93). 
Allerdings hält das gesellschaftspolitische Selbstverständnis am ‚Reinheitsgebot’ der 
Sprachen und ethnisch-kultureller Homogenität fest, welche auch weiterhin im ‚mo-
nolingualen Habitus’ der deutschen Schulen ihre Gültigkeit haben. Gogolin weist in 
diesem Zusammenhang auf die Gesamtergebnisse der Untersuchung “Bilinguale 
Kinder in monolingualen Schulen” (Gogolin/Neumann [Hg.] 1997) hin. Das Anlie-
gen der Untersuchung war einerseits, die Modalitäten sprachlicher Interaktion und 
Praxis im Fall einer Großstadt-Grundschule und ihres Umfelds zu erforschen, ande-
rerseits bemühte sich das Forschungsprojekt zu ermitteln, wie die (deutsche) Schule 
als vom Selbstverständnis her ‚monolinguale Institution’ die Lage bewältigt, dass sie 
eine Schülerschaft unterrichten muss, die von wachsender sprachlicher Heterogenität 
gekennzeichnet ist. Aus den Ergebnissen der Studie geht hervor, dass sowohl unter 
Lehrkräften als auch unter eingewanderten Eltern nichtdeutscher Erstsprache ein 
Konsens darüber besteht, dass ‚Monolingualität’ der common sense in der (deut-
schen) Schule und der Öffentlichkeit sei (vgl. Gogolin 2000:24ff.). Dieses ‚all-
gemeine Verständnis’ über die Monolingualität ‚Deutsch’ wurde bei Lehrkräften und 
eingewanderten Eltern insbesondere durch die Grundüberzeugung motiviert, dass 
‚perfekte Deutschkenntnisse’ den Schulerfolg am ehesten sichern, Bildungschancen 
erhöhen und somit eine bessere Zukunft für die SchülerInnen eröffnen. Die Schüle-
rInnen ‚arrangieren’ sich mit dem Anspruch auf öffentliche Einsprachigkeit im Raum 
der Schule und machen oft den Eindruck einer ‚monolingualen Sprachpraxis’. In der 
alltäglichen Verständigung greifen sie aber auf andere Sprachen zurück (vgl. Gogo-
lin, ebd.), was auch in meiner Studie die interviewten Jugendlichen nichtdeutscher 
Erstsprache dokumentieren. Sie passen sich also dem common sense in bestimmten 
Situationen an, in ‚privaten Sphären’, Unterrichtspausen, aber auch teilweise im Un-
terricht benutzen sie jedoch ihre Erstsprachen bzw. sprechen sie in ‚Mix- und/oder 
Switch-Stil’. Die sprachlichen Kreationen entziehen sich also dem Anspruch auf 
‚Reinheit der Sprachen’ und bilden die sprachliche Realität in der durch Migration 
und zunehmend durch die ‚ethnisch beeinflussten’ Massenmedien geprägten Ein-
wanderungsgesellschaft Deutschlands.  
Da die Sprachkompetenz in der deutschen Sprache für den kommunikativen Sprach-
gebrauch in Deutschland und insbesondere in der ‚national und monolingual’ (vgl. 
Gogolin 1994 a, b; 1997; 2000) geprägten Schule ein Thema von vorrangiger Be-
deutung ist, betrachten wir zunächst, wie die befragten KollegiatInnen mit Migrati-
onshintergrund ihre Sprachkompetenz in Deutsch selbst einschätzen. Anschließend 
  366
werden wir beobachten, welche Gründe und Motive für die Sprachwahl und die 
‚sprachlichen Kreationen’ in subjektiven Interpretationen bei der sprachlich hetero-
genen Gruppe der interviewten Jugendlichen zu finden sind.  
5.3.1.2 Die subjektive Einschätzung der Sprachkenntnisse in Deutsch durch die 
Jugendlichen mit einer anderen Muttersprache oder Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache als Deutsch8  
Die Jugendlichen wurden gefragt, wie sie ihre Sprachkenntnisse in Deutsch einschät-
zen. Nur eine Kollegiatin, Mana (26 Jahre, Muttersprache: Chinesisch), die erst seit 
zwei Jahren in Deutschland lebt, schätzt ihre Kenntnisse in Deutsch als ‚noch nicht 
so gut’ ein. Sie berichtet, dass sie im Vergleich zu deutschen KollegiatInnen viel 
mehr Zeit für z.B. das Verstehen von Fachtexten braucht.  
Alle anderen Jugendlichen, die zumindest seit vier Jahren in Deutschland leben, 
schätzen ihre Deutschkenntnisse als ‚gut’, oder ‚genauso gut wie in der Mutterspra-
che’ oder als ‚noch nicht perfekt’ ein. Einige der Jugendlichen, die in Deutschland 
geboren wurden bzw. seit zehn Jahren in Deutschland leben, schätzen ihre Deutsch-
kenntnisse als ‚besser als in ihrer Muttersprache’ ein.  
Folgende Jugendliche schätzen ihre Sprachkenntnisse in Deutsch als ‚gut’ ein:  
Oya (17 Jahre, libanesische Herkunft, Muttersprache: Assyrisch, sehr gute Beherr-
schung des Arabischen, da sie Arabisch in der Schule im Herkunftsland lernte, 
lebt seit sechs Jahren in Deutschland); 
Beatrix (17 Jahre, ägyptische Herkunft, Muttersprache: Arabisch, lebt seit sechs Jah-
ren in Deutschland); 
Kemal (19 Jahre, Muttersprache: Kurdisch, nicht gelernt9, spricht Türkisch, lebt seit 
fünf Jahren in Deutschland); 
                                                 
8 In dieser Arbeit, besonders in diesem Kapitel wird die Differenzierung zwischen der Mutterspra-
che, der Erstsprache und der Herkunftssprache vorgenommen. Unter dem Begriff ‚Erstsprache’ 
ist die Muttersprache oder eine Herkunftssprache zu verstehen, mit der die SprecherInnen aufge-
wachsen und sozialisiert sind. Die Herkunftssprache ist nicht immer die Muttersprache. Bei-
spielsweise ist Russisch für die meisten AussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion die 
Herkunftssprache, aber nicht die Muttersprache. Die Muttersprache bzw. die Erstsprache 
‚Deutsch’ beherrschen sie kaum, bzw. sie lernen in der Familie eine veraltete und veränderte 
Form der deutschen Sprache, die sie häufig als „Plattdeutsch“ bezeichnen. Der Begriff der Her-
kunftssprache wird nur in Bezug auf Jugendliche ausländischer Herkunft angewendet, die nicht 
in Deutschland geboren sind. Für die Jugendlichen aus Migrantenfamilien, die in Deutschland 
geboren sind und seit der Geburt in Deutschland leben, wird ihre Muttersprache als Erstsprache 
und nicht als Herkunftssprache bezeichnet. Deutsch gilt für sie dann als Zweitsprache. Für die 
meisten Jugendlichen, die als MigrantInnen nach Deutschland gekommen sind, ist Deutsch eher 
als Fremdsprache zu verstehen, dennoch benutze ich auch für diese Personengruppe die Bezeich-
nung Deutsch als Zweitsprache.  
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Christian (18 Jahre, Spätaussiedler aus Polen, Muttersprache: Polnisch, lebt seit sie-
ben Jahren in Deutschland);  
Maximilian (20 Jahre, Spätaussiedler aus Sibirien, Muttersprache: Russisch, lebt seit 
vier Jahren in Deutschland); 
Emil (19 Jahre, Spätaussiedler aus Kasachstan, Muttersprache Russisch, lebt seit vier 
Jahren in Deutschland).  
Vom Gefühl, dass die Deutschkenntnisse ‚genauso gut wie in der Muttersprache’ 
sind, berichten: 
Dragica (18 Jahre, Muttersprache: Mazedonisch, lebt seit acht Jahren in Deutsch-
land); 
Roxana (20 Jahre, Spätaussiedlerin aus Russland, Muttersprache: Russisch, lebt seit 
sechs Jahren in Deutschland);  
Oleg (23 Jahre, Spätaussiedler aus Russland, Muttersprache: Russisch, lebt seit fünf 
Jahren in Deutschland);  
Tatjana (18 Jahre, Spätaussiedlerin aus Sibirien, Muttersprache: Russisch, lebt seit 
vier Jahren in Deutschland);  
Filip (24 Jahre, Spätaussiedler aus Polen, Muttersprache Polnisch, lebt seit sechs Jah-
ren in Deutschland).  
Als „noch nicht perfekt“ schätzen ihre Sprachkenntnisse in Deutsch ein: 
Ania (19 Jahre, Spätaussiedlerin aus Polen, Muttersprache: Polnisch, lebt seit neun 
Jahren in Deutschland); 
Izabella (19 Jahre, Spätaussiedlerin aus Polen, Muttersprache: Polnisch, lebt seit fünf 
Jahren in Deutschland).  
Über ‚bessere Sprachkenntnisse in Deutsch als in der Muttersprache’ verfügen nach 
der Selbsteinschätzung: 
Agit (18 Jahre, türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit Geburt in 
Deutschland);  
Ilkay (türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit Geburt in Deutschland);  
Helin (21 Jahre, kurdische Herkunft, Muttersprache: Kurdisch, Türkisch-Sprechende, 
hat Türkisch bis zur fünften Klasse in der Türkei gelernt, lebt seit zehn Jahren in 
Deutschland); 
                                                                                                                                          
9 Kemal ist in einer kurdischen Familie aufgewachsen, die sich wegen politischer Unterdrückung 
der Kurden gefürchtet hat, Kurdisch (Muttersprache) zu sprechen. Seine Muttersprache kann er 
nicht, Türkisch ist seine Erstsprache und zugleich die Herkunftssprache.  
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Mirka (20 Jahre, Spätaussiedlerin aus Polen, Muttersprache: Polnisch, lebt seit ihrem 
sechsten Lebensjahr in Deutschland); 
Sefa (17 Jahre, türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit Geburt in 
Deutschland);  
Semra (21 Jahre, türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit ihrem dritten 
Lebensjahr in Deutschland);  
Oskar (18 Jahre, kurdische Herkunft, Muttersprache: Kurdisch, Türkisch-Sprechen-
der, lebt seit elf Jahren in Deutschland). 
Es zeigt sich, dass für den Erwerb10 der Sprachkompetenzen in Deutsch bei der un-
tersuchten Gruppe sowohl die Aufenthaltsdauer als auch das Alter der ProbandInnen 
bei der Einreise eine wesentliche Rolle spielen.  
Auch wenn diese subjektive Selbsteinschätzung der Deutschkenntnisse ‚positiv’ aus-
fällt, geben die meisten der Jugendlichen jedoch zu, und dieses sowohl die Jugendli-
chen, die erst vor kurzer Zeit nach Deutschland eingewandert sind, als auch die Ju-
gendlichen, die seit ihrer Kindheit in Deutschland leben, dass sie Schwierigkeiten in 
der Grammatik, im Fach- und Fremdwortschatz und/oder im Textverstehen und der 
Textproduktion in Deutsch haben.11 Alle äußern den Wunsch, ihren Fach- und 
Fremdwortschatz zu erweitern und die Grammatik zu verbessern. Andererseits be-
richten alle befragten Jugendlichen mit anderer Muttersprache oder Erstsprache als 
Deutsch, dass sie ihre Muttersprache oder Erstsprache in der Migrationssituation 
nicht richtig beherrscht haben, wie dies bei der Mehrheit der Jugendlichen türkischer 
und kurdischer Herkunft der Fall ist, bzw. entsteht bei allen dieser Jugendlichen, die 
die Muttersprache oder Herkunftssprache in ihrem Herkunftsland gelernt haben, das 
                                                 
10 Die langjährige Theoriediskussion über ‚Erwerben’ oder ‚Erlernen’, ‚Zweit-’ oder ‚Fremdspra-
che’ ist aus heutiger Sicht wenig ergiebig (vgl. Götze 1995). “Deshalb reden wir [...] von ‘Er-
werb’ und ‘Erwerbprozess’ und benutzen ‘Lernen’ und ‘Lernprozess’ als stilistische Variante. 
Wichtig ist, dass sich beide auf die Perspektive dessen beziehen, der die Sprache zu erwerben hat, 
[...]” (Klein 1992:32). 
11 Zu den Hintergründen der Sprachschwierigkeiten der SchülerInnen anderer Muttersprache als 
Deutsch mit exemplarischen Fallbeispielen von KollegiatInnen türkischer Muttersprache siehe 
den Artikel von Jürgen Buchmann „Warum türkische Schülerinnen und Schüler den deutschen 
Satzbau nicht selbstverständlich finden“ (Buchmann 1993:472-476).  
 Außerdem weist Buchmann anhand der Analyse eines exemplarischen Beispiels einer schriftli-
chen Klausur, die von einer Kollegiatin türkischer Herkunft geschrieben und sowohl von einem 
türkischen als auch einem deutschen Lehrer begutachtet worden war, darauf hin, dass die beiden 
Lehrer beim Gutachten zur Klausur von unterschiedlichen Zielsetzungen ausgingen. Es zeigte 
sich, dass sich in der Klausur der Verfasserin die pädagogischen Grundsätze einer anatolischen 
Hauptschule durchsetzten, die u.a. auf solides Faktenwissen Wert legt. Der deutsche Gutachter 
erwartete jedoch eine andere Struktur der Klausur und mehr kritische Auseinandersetzung mit 
dem Faktenwissen. Buchmann plädiert in seinem Artikel für die Reflexion der Traditionen der 
fremdsprachigen SchülerInnen in deutschen Schulen, um Benachteiligungen der fremdsprachigen 
SchülerInnen entgegen zu wirken (vgl. Buchmann 1995: 232f.).  
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Gefühl, dass sie ihre Muttersprache oder Herkunftssprache „langsam“ vergessen, was 
insbesondere auf SpätaussiedlerInnen, aber auch auf andere MigrantInnen zutrifft, 
die länger in Deutschland leben.  
Diese Ergebnisse lassen deutlich erkennen, dass unter Submersionbedingungen12, 
welchen die SchülerInnen in deutschen Schulen unterworfen sind, die Gefahr be-
steht, dass die Fähigkeit, die Muttersprache  oder Erstsprache aktiv zu nutzen, beein-
trächtigt wird „und dass es dadurch zu Störungen in der gesamten sprachlichen und 
kognitiven Entwicklung kommt“ (Belke 1999:26). Bei der Submersion, so Belke, 
„kann sich die Muttersprache des Kindes nicht weiterentwickeln, weil sie als Minderheiten-
                                                 
12 Submersion ist die häufigste Schulform für „Minderheitenkinder“, deren Muttersprache einen 
niedrigen Status hat (hier u.a. Türkisch, Polnisch). Sie zwingt Migrantenkinder, den Schulunter-
richt in der fremden Mehrheitssprache mit hohem Status (hier Deutsch) zu akzeptieren, „in Klas-
sen, wo einige Kinder native speakers der Unterrichtssprache sind, wo die Lehrkräfte die Mutter-
sprache der Minderheitenkinder nicht verstehen und wo die Mehrheitssprache eine Bedrohung 
für die Muttersprache darstellt – eine substraktive Sprachlernsituation, d.h. die Kinder vergessen 
ihre Muttersprache schneller als sie die zweite Sprache erwerben. (Beispiel: „Multinationale Re-
gelklassen“, wie sie z.B. in der Bundesrepublik seit 1982 existieren)“ (Belke 1999:10). Submer-
sion wird in der bildungspolitischen Diskussion häufig mit Immersion verwechselt. Während 
Submersion bildhaft „Untertauchen“ bzw. „sink-or-swim-programs“ bedeutet, handelt es sich 
dagegen bei der Immersion um ein „Sprachbad“. Das Modell der Immersion ist ein Programm, 
bei dem „Mehrheitskinder“ mit einer Muttersprache, die einen hohen Status hat, sich freiwillig 
entschließen, in einer fremden Minoritätensprache unterrichtet zu werden, in Klassen mit aus-
schließlich „Mehrheitskindern“, wo die Unterrichtssprache also für alle fremd ist, wo die Lehre-
rInnen zweisprachig sind, so dass die SchülerInnen ihre Nöte mit ihnen besprechen können, und 
wo die Muttersprache nicht in Gefahr ist, zu stagnieren oder durch die Unterrichtssprache ersetzt 
zu werden – eine additive Sprachsituation (Beispiel: das Modell ist u.a. Kanada mit den beiden 
Landessprachen Englisch und Französisch, in Finnland mit Finnisch und Schwedisch und in Bar-
celona mit Spanisch und Katalanisch mit großem Erfolg erprobt worden.) (vgl. Belke 1999:10f.). 
 Eine andere Form der Förderung von Zweisprachigkeit, die sowohl an ‚Minderheitenkinder’ wie 
auch an ‚Mehrheitskinder’ gerichtet ist, wird in „zusammengesetzten Klassen“ erprobt. Zusam-
mengesetzte Klassen bestehen zur einen Hälfte aus SchülerInnen einer gemeinsamen Mutterspra-
che und zur anderen Hälfte aus Kindern, die die jeweilige Landessprache als native speaker spre-
chen. Sie werden gemeinsam unterrichtet, und zwar in der Weise, dass ein Teil des Unterrichts in 
der Mehrheitssprache, ein Teil in der jeweiligen Herkunftssprache stattfindet, wobei die „Mehr-
heitskinder“ die Herkunftssprache der SchülerInnen anderer Muttersprache („Minderheitenkin-
der“) als „Begegnungssprache“ lernen. Solche „zusammengesetzten Klassen“ werden seit den 
70er Jahren in Skandinavien mit Erfolg erprobt. In Deutschland gibt es einzige ähnliche Versu-
che der „zusammengesetzten Klassen“ in Wolfsburg in der deutsch-italienischen Schule und in 
Berlin in den Europaschulen (1992/1993 ins Leben gerufen) mit verschiedenen Begegnungsspra-
chen (vgl. Belke 1999:11). Das Angebot erreicht beispielhaft in der Staatlichen Europa-Schule 
Berlin (SESB) nur eine geringe Zahl an der Schülerschaft mit einer anderen Muttersprache oder 
Erstsprache als Deutsch. Um dies zu verdeutlichen, berichtet Sanem Kleff (1998:76), dass bei-
spielsweise im Jahr 1998 von den über 400.000 SchülerInnen in Berlin, von denen zumindest 
60.000 keinen deutschen Pass besaßen und vor dem Schulbeginn bereits mehrsprachlich soziali-
siert waren, nur knapp 10.000 in bilingualen Klassen beschult wurden. 
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sprache in der neuen Gesellschaft nur innerhalb der Familie benutzt werden kann. [...] Die 
mit der Erstsprache verbundene kognitive Entwicklung stagniert, weil das Kind in der Schule 
gezwungen ist, in einer Sprache zu funktionieren, die es noch nicht kann“ (a.a.O.:25).  Der 
input, d.h. das, was die Kinder in der neuen Sprache hören und lesen, orientiert sich 
an den Mehrheitskindern, die die Unterrichtssprache beherrschen. „Wenn Minderhei-
tenkinder dem Unterricht nicht folgen können, weil sie den input nicht verstehen, 
kommt es nicht zum intake, d.h. sie lernen weder die Sprache noch das, was mit die-
ser Sprache vermittelt wird“ (ebd.). Schließlich kann es zu „periodischer Halbspra-
chigkeit“ (Belke 1999:26) der SchülerInnen kommen, die sich meist erst in den Se-
kundarstufen zeigt, wenn sie mit zunehmend abstrakten und komplexen schrift-
sprachlichen Texten arbeiten. Allerdings sei der Erfolg in der Schule eng mit kogni-
tiven Fähigkeiten verknüpft, „die sich in Sprache ausdrücken und die anhand von 
sprachlichen Leistungen beurteilt werden“ (Belke, ebd.). 
5.3.1.3 Sprachverhaltensmuster bei Jugendlichen mit einer anderen Muttersprache 
oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache als Deutsch 
Ein großer Teil der am Oberstufen-Kolleg lernendenden Jugendlichen (etwa 32 % im 
Jahr 2001) hat Migrationshintergrund und ist bilingual oder mehrsprachig.13 Ein täg-
liches Zusammenkommen an einem gemeinsamen Ort bietet den Jugendlichen die 
Möglichkeit, Angehörigen gleicher Muttersprache, Erstsprache  oder Herkunftsspra-
che zu begegnen. Die meisten der zwei- oder mehrsprachigen Jugendlichen nutzen 
diese Gelegenheit, um sich in der Muttersprache, Erstsprache oder Herkunftssprache 
bzw. in einer Mischform der Muttersprache, Herkunftssprache oder Erst- und Zweit-
sprache austauschen zu können.14 Die befragten Jugendlichen berichten über ihr 
Sprachverhalten, gemessen an der Sprachwahl in Schule und anderen sozialen Kon-
texten außerhalb der Schule, wie in der Familie, in Freundeskreisen und in der Frei-
zeit. Die Sprachwahl meint dabei die unbewusste, aber auch die bewusste Auswahl 
der jeweils verwendeten Sprache aus den gegebenen Möglichkeiten der von den Ge-
sprächspartnerInnen beherrschten Sprachen. 
Die Ergebnisse der Auswertung der Interviews nach der Kategorie der Sprachwahl 
lassen folgende Sprachverhaltensmuster konstruieren: 
Muster 1 Präferenz der Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache  
Dieses Sprachverhaltensmuster repräsentieren KollegiatInnen, die es bevorzugen, in 
ihrer Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache und nicht in Deutsch zu 
kommunizieren. Allerdings muss zunächst die Möglichkeit bestehen, dass sie über-
                                                 
13 Siehe die Ausführungen zur Sprachenvielfalt am Oberstufen-Kolleg im Teil II, Kap. 1.1. 
14 Man kann dieses Phänomen auch an anderen Schulen und in außerschulischen Bereichen in 
Deutschland, wie z.B. auf der Straße, in der Straßenbahn, im Bus und anderen öffentlichen Räu-
men, beobachten.  
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haupt in Kontakt zu Personen gleicher Muttersprache oder Herkunftssprache kom-
men. Zu dieser Gruppe zählen: 
Mana (26 Jahre, chinesische Herkunft, Muttersprache: Chinesisch, seit zwei Jahren 
in Deutschland), Kemal (19 Jahre, kurdische Herkunft und Muttersprache, Türkisch-
Sprechender, seit fünf Jahren in Deutschland), Christian (18 Jahre, Spätaussiedler 
aus Polen, Muttersprache: Polnisch, seit sieben Jahren in Deutschland), Emil (19 Jah-
re, Spätaussiedler aus Kasachstan, Muttersprache: Russisch, seit vier Jahren in 
Deutschland), Maximilian (20 Jahre, Spätaussiedler aus Sibirien, Muttersprache: 
Russisch, seit vier Jahren in Deutschland) und Beatrix (17 Jahre, ägyptische Her-
kunft, Muttersprache: Ägyptisch, seit sechs Jahren in Deutschland).  
Muster 2: Gleichrangiger Gebrauch von Muttersprache oder Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache(n) und Deutsch 
Zu diesem Sprachverhaltensmuster zählen KollegiatInnen, die sich in zwei oder drei 
Sprachen problemlos verständigen können. Sie sind zweisprachig (bilingual) oder 
dreisprachig (trilingual) aufgewachsen und haben Deutsch als Zweit- bzw. Fremd-
sprache in kurzer Zeit nach der Immigration sehr gut (zumindest mündlich) be-
herrscht. Es sind also KollegiatInnen, die sich je nach Kommunikationssituation und 
Konstellation der KommunikationspartnerInnen wie auch je nach Gesprächsthemen 
aktiv in einer, in zwei oder drei Sprachen, darunter in Deutsch, mitteilen können. 
Diesem Muster entsprechen folgende KollegiatInnen:  
Filip (24 Jahre, Spätaussiedler aus Polen, Muttersprache: Polnisch, seit sechs Jahren 
in Deutschland), Dragica (18 Jahre, Muttersprache: Mazedonisch, seit acht Jahren in 
Deutschland), Tatjana (18 Jahre, Spätaussiedlerin aus Russland, Muttersprache: Rus-
sisch, seit vier Jahren in Deutschland), Oleg (23 Jahre, Spätaussiedler aus Russland, 
Muttersprache: Russisch, seit fünf Jahren in Deutschland), Maximilian (er gehört 
auch zum Muster 1, siehe Muster 1), Oya (17 Jahre, libanesische Herkunft, Mutter-
sprache: Assyrisch, sehr gute Beherrschung des Arabischen, da sie Arabisch in der 
Schule im Herkunftsland lernte, seit sechs Jahren in Deutschland), und Roxana (20 
Jahre, spricht Russisch‚ „Plattdeutsch“15 und Deutsch, seit sechs Jahren in Deutsch-
land).  
Muster 3: Präferenz der deutschen Sprache  
Dieses Sprachverhaltensmuster schließt KollegiatInnen mit ein, die in Deutschland 
geboren sind bzw. in früher Kindheit nach Deutschland immigrierten und Deutsch 
                                                 
15 Die Probandin bezeichnet selbst die Sprache, die sie in Russland im Kreis der Familie gespro-
chen hat, als “Plattdeutsch”. Möglicherweise ist es eine modifizierte Art des Deutschen, die in ih-
rer Familie erhalten blieb, bzw. westpreußische Niederdeutsch-Variante „Platdietsch“ oder ein 
veränderter schwäbischer Dialekt. Im Rahmen dieser Studie konnte der Richtigkeit der Bezeich-
nung “Plattdeutsch” nicht näher nachgegangen werden.  
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besser als ihre Muttersprache beherrschen, sich aber um den muttersprachlichen 
Spracherwerb oder um die Sprachentwicklung sehr bemühen und Anlässe suchen, 
um sich auch in der Muttersprache unterhalten zu können. Diesem Muster lassen sich 
zuordnen: Agit (18 Jahre, türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit Ge-
burt in Deutschland) und Ilkay (Agits Freund türkischer Herkunft, Muttersprache: 
Türkisch, Kollegiat aus höherem Semester, der mit Agit zum Interview kam und 
auch am Interview teilnahm), Helin (21 Jahre, kurdische Herkunft, Muttersprache: 
Kurdisch, Türkisch-Sprechende, hat Türkisch bis zur 5. Klasse in der Türkei gelernt, 
lebt seit zehn Jahren in Deutschland), Mirka (20 Jahre, Spätaussiedlerin aus Polen, 
Muttersprache: Polnisch, lebt seit ihrem 6. Lebensjahr in Deutschland), Sefa (17 Jah-
re, türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit Geburt in Deutschland), 
Semra (21 Jahre, türkische Herkunft, Muttersprache: Türkisch, lebt seit ihrem 3. Le-
bensjahr in Deutschland), Oskar (18 Jahre, kurdische Herkunft, Muttersprache: Kur-
disch, Türkisch-Sprechender, lebt seit neun Jahren in Deutschland). 
In dieses Muster werden auch KollegiatInnen mit eingeschlossen, die bei Eigenein-
schätzung der Sprachkenntnisse angeben, „noch nicht perfekt“ Deutsch zu beherr-
schen, jedoch in Deutsch zu kommunizieren bevorzugen. Dieses Muster repräsentie-
ren zwei Spätaussiedlerinnen aus Polen: Ania (19 Jahre, Muttersprache: Polnisch, 
lebt seit neun Jahren in Deutschland) und Izabella (19 Jahre, Muttersprache: Pol-
nisch, lebt seit fünf Jahren in Deutschland). 
Die Sprachverhaltensmuster, die sich bei KollegiatInnen mit einer anderen Mutter-
sprache als Deutsch herausbilden ließen, zeichnen sich allerdings je nach Kommuni-
kationskontext und GesprächspartnerInnen durch eine hohe Variabilität und Kom-
plexität selbst innerhalb eines bestimmten Musters wie auch zwischen den jeweiligen 
Mustern aus.  
Im nächsten Abschnitt wird der Frage nachgegangen, welche Faktoren und Motive 
sich hinter den jeweiligen Sprachmustern verbergen. Um die Eigendeutungen der Ju-
gendlichen zu diesem Aspekt der Interkulturellen Kommunikation zu präsentieren, 
werde ich auf Interviewpassagen zurückgreifen und exemplarische Beispiele unter 
sozial- und kulturwissenschaftlichen Gesichtspunkten analysieren.  
5.3.1.4 Faktoren und Motive für unterschiedliches Sprachverhalten  
In der Folge der Auswertung des Interviewmaterials und meiner Beobachtung lassen 
sich externe Bedingungen (äußere Zwänge), unbewusste subjektive Sprachwahlen 
und bewusste Entscheidungen und Deutungen für ein bestimmtes Sprachverhalten 
aufzeigen.  
Zu den externen Bedingungen, die bei mehrsprachigen Jugendlichen ein Sprachver-
halten bzw. eine Sprechhandlung in einer bestimmten Sprache oder Sprachform mit-
bestimmen, gehören in Bezug auf die Untersuchungsgruppe u.a. folgende Faktoren:  
- die Aufenthaltsdauer in Deutschland,  
- die Sprachkenntnisse in der Erst- und Zweit- bzw. Drittsprache,  
  373
- das soziale Umfeld mit seinen Sprachgewohnheiten, 
- der situative Kontext, der eine Sprache als Mittel der kommunikativen Akte vor-
gibt (z.B. deutsche Sprache als ‚Normalfall’ im Unterricht oder in einer Behör-
de). 
Diese externen Bedingungen sollten bei der Analyse eines bestimmten Sprachver-
haltens bzw. Sprachverhaltensmusters Berücksichtigung finden. In vielen Situationen 
sind nämlich Akteure zu einem bestimmten Sprachverhalten gezwungen, ohne selbst 
auf die Wahl der Sprache Einfluss nehmen zu können. Hier heißt das konkret: 
Deutsch als einzig mögliche Sprache wird extern, also durch äußere Umstände okt-
royiert. Die Akteure müssen sich in dieser Sprache unterhalten, obwohl sie sich lie-
ber in ihrer Muttersprache oder Herkunftssprache verständigen würden. 
Diese Situation empfinden vor allem alle die Jugendlichen als Zwang, die ihre Mut-
tersprache  oder Herkunftssprache besser beherrschen als Deutsch bzw. deren emoti-
onale Beziehung zu ihrer Erstsprache stärker ist als zu der Zweit- oder Dritt- bzw. 
Fremdsprache, die aber kaum eine Möglichkeit für einen muttersprachlichen Aus-
tausch haben.  
Faktoren und Motive für das Muster 1:  
Präferenz der Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache 
Als erstes das Fallbeispiel der 26-jährigen chinesischstämmigen Mana, die das 
Sprachmuster ‚Präferenz der Muttersprache’ repräsentiert:  
Beobachtet man Mana, dann fällt auf, dass Mana eigentlich nur Deutsch und nur sehr 
selten Chinesisch spricht bzw. sprechen kann, da sie in ihrem sozialen Kontext kaum 
Kontakte zu Chinesen hat. Am Oberstufen-Kolleg hat sie kaum Möglichkeiten, in 
den Unterrichtspausen Chinesisch zu sprechen, denn sie ist die einzige Chinesin am 
Oberstufen-Kolleg. Da sie mit einem Deutschen verheiratet ist, spricht sie auch zu 
Hause und im Kreis seiner Verwandtschaft vornehmlich Deutsch. Ihr Ehemann lässt 
Mana außerhalb des Schulbesuchs kaum Freiräume, ist sehr eifersüchtig und schottet 
Mana weitgehend nach außen ab. So kann sie kaum neue Kontakte mit Muttersprach-
lerInnen schließen. Gelegenheiten, Chinesisch sprechen zu können, ergeben sich also 
nur sporadisch. Als Mana einmal an der Universität als Aushilfe im Garderobenbe-
reich jobbte, lernte sie dort chinesische StudentInnen kennen und freute sich, sich mit 
ihnen auf Chinesisch austauschen zu können. In solchen Situationen macht Mana die 
Erfahrung, dass sie ihre Gedanken und Befindlichkeiten viel besser in ihrer Mutter-
sprache ausdrücken kann als in Deutsch:  
„[...] meine Gedanken, meine Meinung kann ich ganz genau erzählen und definieren; 
kann auch.... Begriffe kann ich ganz genau definieren: Mit dem Deutsch schaffe ich z.Z. 
noch nicht.“ (Mana) 
In ihrer Muttersprache Chinesisch kann Mana fließend und mühelos sprechen und 
schreiben, dagegen hat sie in Deutsch noch erhebliche Schwierigkeiten besonders in 
sprachlicher Kommunikation, wie sie berichtet:  
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„[...] Ich meine, ich schreibe viel besser als ich spreche. Viel weniger Fehler. Aber 
wenn ich spreche... wirklich.. das ist wirklich schrecklich....“ (Mana) 
Die Wahl der Muttersprache bei Mana ist zunächst durch die Schwierigkeiten in 
deutscher Sprache begründet. Wenn sie die seltene Gelegenheit eines sprachlichen 
Austauschs auf Chinesisch bekommt, spricht sie Chinesisch, weil sie sich in verbaler 
Kommunikation in ihrer Muttersprache am sichersten fühlt. Mana hat 24 Jahre in 
China gelebt und täglich in Chinesisch kommuniziert. In Deutschland lebt sie erst 
seit zwei Jahren, und obwohl ihre Sprachkompetenz in Deutsch von den Außenste-
henden oft als ‚sehr gut’ eingeschätzt wird, empfindet Mana im Vergleich zu ihrer 
muttersprachlichen Sprachkompetenz Probleme in deutscher Sprache: In Deutsch 
kann sie sich nicht so gut ausdrücken wie in ihrer Muttersprache.  
Am Fallbeispiel Mana wurde deutlich, dass die externen Faktoren in ihrem Zusam-
menwirken die Sprachwahl Manas sehr einschränken und sie eigentlich dazu zwin-
gen, Deutsch als einziges Instrument in verbaler Kommunikation anzuwenden.  
Interessant ist es, auf andere Jugendliche ausländischer Herkunft zu schauen, die die 
deutsche Sprache ‚gut’ beherrschen und trotzdem bevorzugen, in der Erstsprache 
statt in Deutsch zu kommunizieren, wenn sie die Sprache frei wählen können, z.B. 
wenn sie GesprächspartnerInnen aus ihrem Herkunftsland begegnen, die die gleiche 
Erstsprache sprechen können und wollen.  
Ich werde anhand von weiteren Fallbeispielen subjektive Deutungsmuster für die 
Motive der Präferenz der Muttersprache präsentieren, die deutlich machen, dass die 
Verständigungssprache mehr als nur ein Instrument zum Informationsaustausch ist.  
Maximilian, Emil, Christian, Kemal und Beatrix sind im Jugendalter nach Deutsch-
land immigriert und leben etwa seit sieben Jahren in Deutschland. Sie beherrschen 
Deutsch so gut, dass sie sich in deutscher Sprache eigentlich problemlos verständi-
gen könnten; trotzdem wählen sie ihre Erstsprache, wenn sie GesprächspartnerInnen 
finden, welche ihre Herkunftssprache sprechen. Bei den Spätaussiedlern aus der e-
hemaligen Sowjetunion, Maximilian und Emil, sowie bei dem Spätaussiedler aus Po-
len, Christian, und den Migrantenjugendlichen Kemal aus der Türkei und Beatrix aus 
Ägypten wird die Sprachwahl durch mehrere Motive beeinflusst, die u.a. mit der 
Kulturgebundenheit der Sprache zusammenhängen. Es sind einerseits die aus ihren 
Herkunftsländern ‚mitgebrachten’ soziokulturellen Vertrautheiten, Gewohnheiten 
und Selbstverständlichkeiten, die in Gesprächen in der Erstsprache aktiviert werden 
können. Andererseits bewirkt die vorgefundene kulturelle Fremdheit der deutschen 
Sprache und der sonstigen Lebensumstände, dass auch bei guten Sprachkenntnissen 
die neu erworbene Zweitsprache Deutsch von den Akteuren als fremd empfunden 
wird. Sie sind übereinstimmend der Meinung, dass sie sich in der Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache besser als in Deutsch ausdrücken können, was bei ihnen nicht un-
bedingt aus besseren Sprachkenntnissen in der Erstsprache folgt, sondern eher in 
emotionalen und gefühlsbezogenen Aspekten sowie in dem kulturellen Kontext der 
Erstsprache gründet. Auch die nicht selten von den Jugendlichen erlebte Nichtakzep-
tanz der Gespräche in nichtdeutscher Sprache in öffentlichen Räumen bzw. sogar die 
Abwertung der Muttersprache oder Herkunftssprache durch Einheimische oder ande-
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re ethnisch-kulturelle Gruppen, was ich manchmal in Begegnungen der Jugendlichen 
im Literaturcafé des Oberstufen-Kollegs, in anderen Schulen und in außerschuli-
schen Kontexten beobachten konnte und was immer noch ein schwieriges Thema in 
Deutschland ist, können die Akteure trotz guter Kenntnisse der deutschen Sprache 
die Muttersprache wann immer möglich als Kommunikationsmedium zu wählen ver-
anlassen bzw. diese zu unterdrücken, um einer Ablehnung auf Grund der Gespräche 
in der Muttersprache auszuweichen. 
Maximilian, Emil, Christian, Kemal und Beatrix sind nicht mit einer ‚Tabula rasa’ 
nach Deutschland eingewandert, sondern mit einer Erstsprache bzw. Herkunftsspra-
che, die sie in einem bestimmten Kulturraum erworben haben. In dieser Sprache 
wurden ihre Wahrnehmung, ihr Denken und ihre gesamte Lebenswelt geformt und 
gelebt. In der Erstsprache bzw. Herkunftssprache haben sie ihre verbale Kommuni-
kation in ihren Herkunftsländern als selbstverständlich geführt. Im Zuge der Migra-
tion verließen sie ihren gewohnten Sprach- und Kulturraum und mussten sich auf 
einmal nicht nur sprachlich, sondern auch kulturell neu orientieren.  
Fallbeispiel Maximilian 
Maximilian war 16 Jahre alt, als er aus Sibirien nach Deutschland immigrierte. Er 
lebt seit bereits vier Jahren in Deutschland. Gleich zu Beginn des Aufenthaltes in 
Deutschland nimmt sich Maximilian fest vor, die deutsche Sprache so schnell wie 
möglich zu erwerben. Auf der Hauptschule sucht er mit Bedacht Kontakte zu deutschen 
Jugendlichen, um mit ihnen Deutsch sprechen zu können. Russisch spricht er nur mit 
der Mutter, mit dem Stiefvater und mit dem Vater in Sibirien, wenn er mit ihm telefo-
niert. Maximilian glaubt daran, sich auf diese Weise schneller Deutschkenntnisse anzu-
eignen. Nach zwei Jahren beherrscht er die deutsche Sprache tatsächlich fast so gut wie 
die Muttersprache. Er sagt selbst, zum Zeitpunkt des Interviews zu ‚90 Prozent’ die 
deutsche Sprache erlernt zu haben. Mit dem Erwerb der deutschen Sprache, die ihm ein 
‚Eintauchen’ in die neue Gesellschaft eröffnete, stellt Maximilian allerdings fest, dass 
es in seinem Empfinden eine Inkommensurabilität zwischen der eigenen und den in 
Deutschland vorgefundenen kulturellen Besonderheiten und Mentalitäten gibt. Schließ-
lich werden seine Hoffnungen, mit dem Erwerb der deutschen Sprache ein Gefühl der 
Vertrautheit und Zugehörigkeit in die deutsch geprägte Sprach- und Kulturgesellschaft 
zu bekommen und sich damit eine gelungene Integration zu sichern, zu Ent-
täuschungen:  
„Manchmal dachte ich, ja okay, ich bin jung, ich will schnell Deutsch lernen und 
mich schnell in die Gesellschaft integrieren, wenn ich mich für die gesellschaftlichen 
Zusammenhänge interessiere. Ich habe halt alles Mögliche versucht, um mich mal 
wieder richtig in der Gesellschaft zu fühlen. Habe halt die deutsche Sprache gelernt, 
die Zeitungen habe ich angefangen zu lesen, die Bücher und alles Mögliche. Na ja, 
alles ist nicht aufholbar, aber als ich das alles kennen gelernt habe, dann spürte ich, 
dass ich doch nicht hierhin gehöre. [...]“  
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„Es hat zwei Jahre gedauert, so voll Optimismus und so. Ja, und dann, als ich die 
deutsche Kultur ein bisschen mehr kennen gelernt habe, dann habe ich festgestellt, 
dass die Menschen tatsächlich so an ihren Mentalitäten anhängen, dass es tatsäch-
lich diese Mentalitäten gibt, und das ist, dass ich es weiß [was mir klar geworden 
ist].“ (Maximilian) 
Maximilian erfüllt zunächst die Anforderungen, die ihm die Chance einer ‚Mitglied-
schaft’ in dem neuen Sprach- und Kulturraum ermöglichen sollen, um nach zwei Jah-
ren eines intensiven Sprach- und Kulturerwerbs zu erkennen, dass vieles ‚nicht auf-
holbar’ ist. Seine fast perfekte Sprachkompetenz ermöglicht ihm zwar ein ‚Eindrin-
gen’ in ein neues kulturelles Zeichensystem, doch bringt dieses häufig Irritationen 
mit sich, denn Maximilian übersetzt die kulturellen Zeichen vor dem Hintergrund 
seiner Erstsozialisation, die bis zu seinem 16. Lebensjahr in seinem Herkunftsland 
Sibirien erfolgte. Er wird permanent enttäuscht, da die Dekodierung des neuen Zei-
cheninventars seinem mitgebrachten und vertrauten nicht entspricht oder gar wider-
sprüchliche Bedeutungen aufweist. Er findet kaum Gemeinsamkeiten mit den hiesi-
gen Jugendlichen und wendet sich von ihnen nach zwei Jahren seiner Bemühungen, 
sich ‚mal wieder richtig in der Gesellschaft zu fühlen’, ab und sucht Kontakte zu Ju-
gendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion.  
Nach zwei Jahren der Bemühungen um die Sprach- und Kulturkenntnisse bevorzugt 
Maximilian Kontakte mit Gleichaltrigen aus seinem russischen Kulturkreis und nutzt 
jede Gelegenheit, diesen Menschen zu begegnen und sich mit ihnen anzufreunden. Die 
russische Sprache, die gemeinsamen Kulturerfahrungen und die Mentalität bekommen 
bei Maximilians Freundschaften eine Priorität. Die Mentalitäten entwickeln sich nach 
Maximilians Aussagen im kulturellen Kontext der Angehörigen einer Gesellschaft. Es 
sind gemeint bestimmte kulturelle Gewohnheiten, Verhaltensweisen in verschiedenen 
Situationen wie auch Vorlieben und Selbstverständlichkeiten. Um ein Beispiel dafür zu 
geben, greife ich die Schilderung Maximilians über Partys an der Universität heraus:  
„Uniparty finde ich total flopp, weil man dahin kommt, da stehen junge Menschen, 
diese voll am... naja, Bier die ganze Zeit, und reden können sie nicht und tanzen nicht 
mal und so rumstehen und nur Bier trinken, jemandem nur ins Ohr schreien und ein 
paar mal, das war's nun fast und das ist irgendwie nichts.“ (Maximilian) 
In den Augen Maximilians werden ähnliche Partys in Russland im Unterschied zu 
Deutschland anders gefeiert:  
„Ja, da wird getanzt, aber dann richtig, oder man unterhaltet [sich], aber dann auch 
richtig. Nicht so misch masch.“ (Maximilian) 
Diese Art Feten zu feiern, meint er nur mit Gleichaltrigen aus seinem Herkunftsland 
teilen zu können. Laut Maximilian bringen die AussiedlerInnen eine Geschichte bzw. 
eine andere Mentalität nach Deutschland mit, die erst in der Konfrontation mit den 
hiesigen kulturellen Orientierungen viele Differenzen aufzeigt. (Auf weitere Beispie-
le werde ich noch später eingehen.)  
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Die Mentalität der einheimischen Jugendlichen empfindet Maximilian zunehmend 
als fremd, und deswegen fühlt er sich stark zur Gesellschaft von gleichgesinnten 
MuttersprachlerInnen aus Russland hingezogen. Für Maximilian ist evident, dass es 
an der Sprache und an der anderen Mentalität liegt, wenn er jetzt Freunde aus dem 
russischen Kulturkreis bevorzugt. Die russische Sprache bekommt bei Maximilian 
einen neuen Stellenwert. Es ist die bevorzugte Sprache, wenn er die Gelegenheit hat, 
sich in seiner Herkunftssprache zu unterhalten oder diese selbst zu hören oder Texte 
zu lesen. Für ihn besitzt sogar das russische Vokabular einen anderen Gehalt oder 
eine andere Eigenart als eine deutsche oder auch englische Übersetzung. Die 
russische Sprache wird von ihm intensiver erlebt als die Zweitsprache Deutsch, sei es 
im Gespräch, im Leseprozess oder auch während des Hörens von Liedern. Nachdem 
Maximilian viel deutsche und englische Musik gehört hat, bevorzugt er zur Zeit 
russische Musik, weil diese nach seiner Meinung viel mehr vermitteln kann. Auch 
wenn er englische oder deutsche Liedertexte versteht, fehlt es an der Ausdruckskraft der 
Lieder, meint er. Dies hängt wiederum mit der Sprache zusammen, stellt Maximilian 
fest und erklärt eine bessere Aufnahme der russischen Musik damit, dass sie durch die 
Wörter und die Texte seine Gefühle stärker anspricht. Für ihn drückt ein Text auf 
Deutsch etwas anderes aus als der gleiche Text in der englischen Sprache und ist 
schließlich mit dem russischen Original gar nicht vergleichbar: 
„Ich höre eigentlich auch alles Mögliche aus dem Pop-Bereich, aber in der letzten Zeit 
also, was richtig Sinn hat. Also vorher habe ich z.B. Marillon gehört, und jetzt fange ich 
an, Musik in meiner eigenen Sprache zu hören. Die Vielfalt ist in meiner 
Heimatsprache nicht ein bisschen der englischen ähnlich. Also das, was in Deutsch 
gesungen wird, das ist ziemlich wenig. Meistens wird hier englische Musik gespielt. 
Also ich kann jetzt Englisch verstehen, aber irgendwo muss die Musik die Gefühle 
erfüllen, wo die Wörter ziemlich eng mit den Gefühlen verbunden sind. Die sind ja 
meistens in der Sprache, und deswegen dachte ich, das müssen dieselben Texte sein, 
aber in Deutsch, weil wenn man hört hinein in die andere Sprache, dann ist das ein 
bisschen anders als in Englisch.“ (Maximilian) 
Der zu Beginn von Maximilian gewählte und von der Mehrheitsgesellschaft häufig 
als einzig richtig angesehene Weg einer schnellen sprachlichen und kulturellen Inte-
gration, die mit einer Trennung von vertrautem Sprach- und Kulturrepertoire erfol-
gen sollte, erwies sich in seinem Fall als nicht erfolgreich. Maximilian fühlte sich 
letztendlich auf diesem Weg eines schnellen Wechsels von einer in die andere 
Sprach- und Kulturgemeinschaft unsicher, und er verzweifelt. Es hat sich im Fallbei-
spiel Maximilian gezeigt, dass die neue Sprache noch nicht für den Kulturwechsel 
gereicht hat. Ein fehlender Austausch mit Gleichaltrigen in seiner Muttersprache zu 
Beginn des Aufenthaltes in Deutschland bedeutete einen erzwungenen Bruch in sei-
ner Identität. Maximilian wollte sich zwar selbst anders positionieren, ihm fehlte je-
doch die Kontinuität in der Muttersprache, die eine nötige Reflexion über die eigene 
Kultur und Sprache zu Beginn seiner Akkulturation bieten konnte. Der muttersprach-
liche Austausch hätte also diese Reflexion gefördert und hätte erst einmal den Zu-
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gang zu fremden Mentalitäten eröffnet. Mit dem Weglassen des Russischen während 
des Erwerbs des Deutschen vertiefte sich im Endeffekt bei Maximilian eine kulturel-
le Fremdheit gegenüber dem neuen, überwiegend ‚deutsch’ geprägten Sprach- und 
Kulturraum. Maximilian fällt folgenreich in ein anderes Verhaltensextrem, das seine 
teilkulturelle Schließung und Re-Ethnisierung beeinflusst. Hätte er eine sprachliche 
Kontinuität in der Muttersprache gesichert, so meine ich, wäre bei ihm der Übergang 
in die neue Sprach- und Kulturgesellschaft sicherlich fließender und gelungener ver-
laufen. 
In Maximilians Sprachpraxis ist zur Zeit Sprachwechsel nichts Außergewöhnliches. 
Er spricht eine ‚Mischsprache’ Russisch und Deutsch, wenn er mit Menschen russi-
scher Erstsprache interagiert. Mit den Eltern unterhält er sich ebenso im gemischten 
Sprachstil:  
„In Russisch oder gemischt Deutsch und Russisch, deutsche [Wörter] .... in russischer 
Weise und mittlerweile ab und zu Deutsch, Satz Deutsch, Satz Russisch so, ja. Und 
Russisch ist schon ziemlich schlecht geworden, weil man benutzt die deutschen Verben 
und so.“ (Maximilian) 
Maximilian versucht zwar, die beiden Sprachen Russisch und Deutsch voneinander zu 
trennen, jedoch stellt sich dies für ihn als eine schwierige Aufgabe heraus. In Gesprä-
chen mit gleichaltrigen SpätaussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion ist ein 
Umschalten zwischen Russisch und Deutsch ein typisches Merkmal, das den sprachli-
chen Austausch markiert:   
„Ja, da bin ich ziemlich locker, und die verstehen Deutsch und Russisch und tun selbst 
alles so gemischt. Also Mischmasch, so eine Zwischenkultur, die aus nichts entstanden 
ist, wo die Leute außerhalb nichts verstehen. Wenn die Menschen die eine Sprache 
noch nicht können, aber wohl die andere sprechen wollen, und dann wird Russisch ge-
sprochen mit ein paar deutschen Wörtern oder Ausdrücken.“ (Maximilian) 
Maximilian greift in seiner Alltagskommunikation auf beide Sprachen Deutsch und 
Russisch zurück. Sein Sprachstil bzw. ‚Sprachspiel’ lässt sich durch die Sprachphä-
nomene ‚Code-Switching’, also Wechsel zwischen zwei oder mehreren Sprachen, 
und ‚Code-Mixing’, in dem er die Wörter oder Wortteile beider Sprachen zu-
sammenmischt, beschreiben. 
Ein anderes Fallbeispiel dieses Sprachmusters repräsentiert Emil.  
Emil ist Spätaussiedler aus Kasachstan und lebt seit vier Jahren in Deutschland. Rus-
sisch ist weiterhin Emils vertraute Sprache, und er bevorzugt, sich in seiner Mutter-
sprache zu unterhalten, obwohl seine Deutschkenntnisse als ziemlich gut einzuschät-
zen sind: 
„Lieber auf Russisch. Also, das ist für mich leichter. Eigentlich man sollte Deutsch 
lernen, wenn man mit jemand spricht. Ich weiß, dass das schon, aber ich tue es selten 
(lacht), ich weiß, dass es so sein muss, na ja ich bin zu faul letztens, (Pause) ich rede 
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schon Deutsch in der Schule. [...] Früher kam ich müde aus der Schule, nee. Habe 
zum Beispiel gar nichts gemacht in der Schule, nur geredet. Nur Deutsch geredet. 
Ich war schon müde. Und jetzt ist es nicht mehr. Aber ich fühle, dass ich nicht so 
richtig spreche. Artikel sind bei mir durcheinander und die Deklinationen, Satzauf-
bau. Ich fühle es einfach, aber weiß nicht genau, was ich falsch mache. Ich hab DaF-
Kurs [Deutsch als Fremdsprache] gemacht. Aber ich denke mir, das hat mir nicht 
viel gebracht. DaF, Deutsch als Fremdsprache. (Emil) 
Für Emil ist es klar, welche Sprache in Deutschland die ‚legitime Sprache’ ist. Er 
teilt den in der Schule und Gesellschaft bestehenden common sense über den 
Gebrauch der deutschen Sprache. Parallel zum Deutschen ist für ihn seine Mutter-
sprache Russisch ebenfalls selbstverständlich, die in alltäglichen kommunikativen Si-
tuationen mit Russisch sprechenden FreundInnen gebraucht wird. In Russisch kann 
Emil seine Gedanken problemlos äußern, was von ihm als eine Entspannung im Ver-
gleich zum (deutschen) Schulalltag empfunden wird. Den ganzen Tag sich in deut-
scher Sprache verständigen zu müssen, insbesondere zu Beginn seines Aufenthaltes, 
bedeutete für Emil sehr viel Anstrengung, die letztlich Müdigkeit bewirkte. Emil ist 
aber weiterhin einer Stresssituation ausgesetzt, denn er ist immer noch mit dem Er-
werb der deutschen Sprache beschäftigt und mit sprachlichen Unsicherheiten und 
Fehlern konfrontiert, die er zwar bemerkt, jedoch nicht immer zu korrigieren weiß. 
Um sich zu entspannen, ‚flüchtet’ Emil, wie Maximilian, in seine vertraute sprachli-
che und sozio-kulturelle Welt, die er bei täglichen Kontakten mit russischsprachigen 
Freunden und Freundinnen sowie beim Hören russischer Rock-Musik und beim Le-
sen russischer Literatur teilweise wiederfindet. Aus meinen Beobachtungen und Be-
gegnungen mit Emil geht hervor, dass Emil fast immer einen tragbaren CD-Player 
bei sich hat und russische Musik hört. 
Auch am Fallbeispiel Christian lässt sich ein ähnliches Muster erkennen: 
Christian, Spätaussiedler aus Polen, lebt seit sieben Jahren in Deutschland. Bei ihm 
wird ebenso die Wahl der polnischen Sprache durch bessere Sprachkenntnisse in der 
Muttersprache Polnisch und durch den gemeinsamen soziokulturellen Hintergrund 
mit den polnischen MuttersprachlerInnen motiviert. Ausschlaggebend für die Präfe-
renz der polnischen Sprache sind die ähnlichen Interessen mit seinen polnischen 
FreundInnen und die gemeinsame Lebenswelt, die er mit Gleichaltrigen in Polen tei-
len konnte. Er fühlt sich am besten in Gesprächen mit polnischen MuttersprachlerIn-
nen verstanden, mit denen er in Polen aufgewachsen ist. Selbst in Gesprächen mit 
anderen SpätaussiedlerInnen aus Polen erkennt er ‚kulturelle Unterschiede’, die sich 
in der Sprechart oder im Dialekt seiner GesprächspartnerInnen präsent machen. 
Christian bevorzugt Polnisch zu sprechen, wenn er polnischen MuttersprachlerInnen 
begegnet, denn die Sprache ist ihm zunächst als Muttersprache vertrauter als 
Deutsch, und er hat keine Ängste, Sprachfehler zu machen, während er Polnisch 
spricht:  
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„Ja. Wenn ich weiß, dass jemand Pole ist, dann rede ich mit ihm meistens nur Pol-
nisch.  Ja, doch, und es bleibt bei; [es fällt] mir leichter Polnisch zu reden als 
Deutsch. Beim Deutschen muss ich immer etwas überlegen, bei Polnischen kommt 
das von selber, und ich muss ja nicht viel überlegen, dass ich nicht einen Fehler ma-
che oder so. Es ist schon anders.“  
Christian begründet die Wahl der Sprache nicht nur mit der Vertrautheit der polni-
schen Sprache als Instrument der Kommunikation, sondern auch mit der Thematik 
der Gespräche und dem Beziehungsaspekt zu polnischen GesprächspartnerInnen:  
„Ja, das fällt mir leichter, und ich kann mich, ich kann mich auch über viel mehr Sa-
chen mit den Polen unterhalten als hier, die verstehen mich irgendwie besser. Die 
denken auch so wie ich, könnte ich mal sagen, denn die sind Freunde, die sind mit 
mir aufgewachsen, ich kenne sie seit meinem 7. Lebensjahr oder so, und wir sind alle 
zusammen aufgewachsen, und wir haben alles zusammen gemacht. Hier war es ein 
bisschen anders, hier hab’ ich wenig solche Freunde, vielleicht zwei oder drei Stück, 
mit denen ich alles zusammen gemacht habe, das waren dann auch nur Polen - und 
mit denen dort also fällt [es] mir auch schon lockerer, denn die, die ich hier kenne, 
die kommen auch aus alten Gebieten Polens und denken auch anders. Manche reden 
auch bisschen komisch oder so, mit dem Dialekt. Und dort, dort ist man wirklich un-
ter seinen eigenen Leuten, kann man sagen.“  
Da Christian in einer anderen Gesellschaft und Jugendkultur aufgewachsen ist und 
eine vergleichbare Jugendkultur in Deutschland nicht findet, auch unter den Jugend-
lichen nicht, die ebenso wie er SpätaussiedlerInnen aus Polen sind, zieht es ihn ganz 
besonders zu seiner Peers-Gruppe in Polen, mit der er sich am wohlsten fühlt:   
„Ja, man hat irgendwie dieselben Interessen manchmal, und z.B., wenn man nach 
Polen fährt, machen die meisten alles dasselbe. Die gehen auch in die Diskotheken, 
lernen andere Mädchen kennen oder so.“ (Christian)  
Um diese vertraute Sprach- und Lebenswelt erhalten zu können, fährt Christian so oft 
wie möglich nach Polen. Dort kann er durch seine Muttersprache den Bezug zur ver-
trauten sozialen und kulturellen Lebenswelt finden und zugleich durch den Gebrauch 
der polnischen Sprache die Kontinuität eigener persönlichen Identität sichern. Ande-
rerseits lässt sich der starke Bezug zu seiner Muttersprache und den Peers in Polen 
durch erlebte bzw. zugeschriebene Fremdheit in der neuen Gesellschaft begründen.  
Christian unterhält sich auch mit seinen Eltern in polnischer Sprache, denn sie kön-
nen kein richtiges Deutsch sprechen: 
„Ja, auf Polnisch. Das tun alle irgendwie. Obwohl, ich kenne Leute, welche über 
zehn Jahre in Deutschland sind, auch aus Polen oder so, und die reden auch Pol-
nisch zu Hause. Außerdem meine Eltern - also mein Vater, da sind auch viele Polen, 
und sie reden meistens so Polnisch. Er versteht nur soviel (auf Deutsch), dass er sich 
da mit [dem] Meister unterhalten kann - und, ja er versteht nicht so viel, und meine 
Mutter, die sitzt nur zu Hause, und die kann auch nicht so viel, die versteht schon 
was, aber mit dem Reden ist [es] nicht so.“ (Christian) 
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Da die Eltern einen polnischen Freundeskreis haben, ergibt sich auch für Christian 
viel Gelegenheit, Polnisch zu sprechen: 
„Meine Eltern irgendwie, weil es gibt genug Polen oder so, wir sind meistens mit 
Polen befreundet. Wir haben auch viele Freunde, so Leute, die wir von überall her 
kennen, Vater von der Arbeit oder von der Kirche aus.“ (Christian)  
Obwohl Christian im Alter von 13 Jahren nach Deutschland übersiedelte, ist es ihm 
auch nach bereits fünf Jahren des Aufenthaltes nicht gelungen, einen Anschluss an 
die gleichaltrigen deutschsprachigen Peers zu bekommen. Auch wenn Christian 
Deutsch spricht, empfindet er trotzdem immer noch große Unterschiede in der 
Kommunikation mit deutschen Gleichaltrigen und sucht kaum Kontakte zu ihnen:  
„Ja, aber trotzdem, ich mag irgendwie nicht, wie sie reden und was die reden und 
manchmal... (Pause)“ (Christian) 
Die von Christian gespürten Unterschiede in der Interkulturellen Kommunikation mit 
Deutschen sind auf Behavioreme, also kulturspezifische Realisierungen von Kul-
turemen (Oksaar 1984:26f, 1986, 1988; siehe Kap. 4.2.2.) zurückzuführen. Der Ge-
sprächstil, „wie sie reden“, ist von soziokulturellen Selbstverständlichkeiten mitbe-
stimmt. In die Realisierungen von Kulturemen (hier das Gespräch) fließen unter-
schiedliche Vorstellungen in Bezug darauf, „wie miteinander gesprochen wird“, ein. 
In der Interkulturellen Kommunikation sind unterschiedliche Behavioreme, die für 
die Realisierungen von Kulturemen verantwortlich sind, häufige Quellen von Irritati-
onen und Missverständnissen. 
Mit einheimischen Deutschen findet Christian kaum Gesprächsthemen. Er würde 
sich lieber mit jemandem nichtdeutscher Muttersprache als mit einem deutschen 
Muttersprachler/einer Muttersprachlerin unterhalten:  
„Ich unterhalte mich sowieso ziemlich wenig mit Deutschen vielleicht, aber warum? 
Ich weiß nicht, ich kann mich irgendwie nicht unterhalten. Es gibt wenig Sachen, ü-
ber welche ich mich mit den Leuten unterhalte. Und dann irgendwie haben wir nur 
sehr selten diese Interessen oder so. Ich würde mich ja auch lieber mit jemand aus 
dem Ausland Deutsch unterhalten als mit einem Deutschen, ich weiß nicht warum.“ 
(Christian) 
Dass sich Christian in deutscher Sprache lieber mit nichtdeutschen Muttersprachle-
rInnen unterhalten würde als mit Deutschen, ist zum einen auf die gemeinsame Posi-
tion als ‚Fremder’ bzw. ‚Ausländer’ zurückzuführen. Zum anderen sprechen auch 
andere Jugendlichen ausländischer Herkunft Deutsch als Zweit- bzw. Fremdsprache. 
Mit diesen GesprächspartnerInnen wird vorab die Angst, Fehler zu machen, geringer, 
als in Gesprächen mit deutschen MuttersprachlerInnen. Ansonsten bringen alle in das 
Gespräch involvierten Jugendlichen mit Migrationshintergrund ihre Migrationserfah-
rungen und ihre Fremdperspektiven mit sich. Christian und auch andere Jugendliche 
nichtdeutscher Erstsprache berichten über das Gefühl einer ‚besseren’ Austausch-
möglichkeit unter anderen Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache als unter ein-
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heimischen Deutschen. Die Annäherungen speziell an deutsche GesprächspartnerIn-
nen werden im Verständnis Christians auch durch negative Stereotype über Polen 
vorbelastet: 
„Ja, und das ist auch so, dass viele Deutsche mögen z. B. die Polen nicht, und we-
gen, wegen den Sachen, die jetzt irgendwie die Landsleute machen. Z.B. wegen Kri-
minalität bei uns, ne, z.B., mir ist schon öfter passiert, dass jemand sagt, ja, (Pause) 
die Polen, die saufen so. Das gefällt mir irgendwie auch nicht.“  (Christian) 
Gegenüber den zum großen Teil durch die Medien verbreiteten negativen Stereoty-
pen über Polen fühlt sich Christian machtlos. Er befürchtet eine automatische Über-
tragung der Stereotype auf die Menschen, die aus Polen sind und in Deutschland le-
ben. Eine direkte, aber auch indirekte Zuschreibung von negativen Stereotypen kann 
bei den Betroffenen als gesellschaftliche Abwertung erlebt werden und infolge des-
sen Minderwertigkeitsgefühle hervorrufen und eine teilkulturelle Schließung in der 
eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe beeinflussen:  
„Irgendwie unterdrückt fühle [ich] mich. Und (Pause) ja, ich meine, man ist viel-
leicht irgendwie doch auch zu Gast hier, aber sie können mich jetzt nicht so beurtei-
len, nur weil meine Landsleute irgendwie so was machen, dann können sie uns alle 
nicht so sehen, dass alle so sind. [...] Ja, genau, irgendwie fühle ich mich nicht so. 
[...] Ich weiß nicht, warum, aber (lacht) ich werde vielleicht später in Polen leben als 
hier.“ (Christian) 
Auf Grund gespürter bzw. zugeschriebener minderer Position in Deutschland hält 
Christian die Option für eine Rückkehr nach Polen offen. Vor dem Hintergrund der 
Migrationssituation und der Rückkehrperspektive pflegt Christian die Muttersprache, 
um die muttersprachliche Sprachkompetenz nicht zu verlieren, die für eine sozioöko-
nomische und kulturelle Neuorientierung in Polen unabdingbar ist.  
Faktoren und Motive für das Muster 2:  
Gleichrangiger Gebrauch von Muttersprache oder Herkunftssprache(n) und Deutsch  
Im Folgenden werde ich ein Sprachverhaltensmuster erläutern, in dem zwei oder drei 
Sprachen, und zwar die Herkunftssprache(n) und die erlernte neue Sprache Deutsch, 
ungefähr in gleichem Ausmaß benutzt werden.  
Die Jugendlichen dieses Sprachverhaltensmusters leben nicht länger als seit zehn 
Jahren in Deutschland. Ihre Enkulturation bzw. primäre Sozialisation fand in ihren 
Herkunftsländern statt. In der verbalen Kommunikation wählen sie je nach Situation 
und Konstellation der Kommunizierenden entweder eine Herkunftssprache oder die 
Zweit- oder Fremdsprache Deutsch bzw. sie wechseln zwischen zwei oder drei Spra-
chen (‚Code-Switching’) oder mischen diese zusammen (‚Code-Mixing’) und bilden 
Neologismen bzw. vielfältige kreative hybride Sprachmischungen, was ich schon im 
theoretischen Einblick erwähnt habe. Es ist noch einmal zu betonen, dass Sprach-
wechsel und -mischung für dieses Sprachverhaltensmuster besonders kennzeichnend 
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sind. Allerdings sind diese Sprachphänomene nicht nur für diese Gruppe mehrspra-
chiger Jugendlicher typisch, sondern sie sind charakteristisch auch für alle anderen 
zwei- oder mehrsprachigen Jugendlichen und sind teilweise auch bei einheimischen 
deutschen Jugendlichen zu beobachten. Ich werde mich zunächst auf die Besonder-
heiten dieser Sprachphänomene bei der Gruppe Jugendlicher ausländischer Herkunft 
des Musters 2 konzentrieren, und zwar mit dem Ziel, Motive für dieses Sprachver-
haltensmuster aufzuschlüsseln. Später werde ich noch einmal die Sprachphänomene 
‚Code-Switching’ und ‚Code-Mixing’ im Hinblick auf ihre Auswirkungen in inter-
kulturellen Interaktionen reflektieren.  
Fallbeispiel Filip 
Filip ist Spätaussiedler aus Polen und lebt seit sieben Jahren in Deutschland. Die 
Sprachwahl wird bei ihm üblicherweise von dem Gesprächspartner/der Gesprächs-
partnerin beeinflusst. In Interaktionen mit seinen Eltern spricht er meistens Polnisch, 
mit seinem jüngeren Bruder überwiegend Deutsch und mit Jugendlichen polnischer 
Herkunft am Oberstufen-Kolleg mischt er ganz von selbst die beiden Sprachen Pol-
nisch und Deutsch:  
„Wie es mir gerade so passt, ich passe mich immer meinen Eltern an, weil für mich 
ist es kein Problem, ob ich auf Deutsch oder auf Polnisch rede, und für sie ist es bes-
ser, auf Polnisch zu reden, weil in Deutsch müssen sie nachdenken und so, na ja, 
dann reden sie schon lieber auf Polnisch. Aber mir ist das egal. [...] Gerade so, wie 
es ihnen passt. Es ist so wie bei mir, also mit meinem Bruder rede ich schon Deutsch. 
Das hat sich so eingebürgert, ab und zu mal auf Polnisch, aber ansonsten immer 
Deutsch. Mit meinen Eltern immer verschieden.“ (Filip) 
Filip fallen im Redefluss immer bestimmte deutsche Wörter oder Begriffe ein, wäh-
rend er sich in polnischer Sprache unterhält, die entweder kürzer auszusprechen oder 
im Sprach- und Kulturraum Deutschland mit neuen Bedeutungen besetzt sind oder 
für die im polnischen Vokabular keine adäquaten wortwörtlichen Entsprechungen zu 
finden sind: 
„Ja, das ist so eine Sache, da habe ich mir auch schon Gedanken drüber gemacht. 
Ich weiß nicht, wenn ich mit Leuten hier am OS rede oder egal, ob sie aus Polen sind 
oder aus Deutschland, dann weiß ich ja, die können mich auf Deutsch gut verstehen, 
und dann schmeiß ich alles so durcheinander. Rede etwas auf Polnisch, wenn ich mit 
Polen rede und auf Deutsch, so wie es mir passt, gerade passt. 'Tankstelle' sag ich 
immer, ne, ich sage Tankstelle immer, wenn ich Polnisch rede, benutze das Wort 
'stacja benzynowa' nie. Das ist so ein Ding, sage ich einfach, und dann passt das, 
und dann wissen die Bescheid. [...] Das war immer so alles selbstverständlich, da 
kommt entweder die oder die [Sprache].“ (Filip) 
Die Sprachwahl wird bei Filip insbesondere durch Einsprachigkeit oder Mehr-
sprachigkeit seiner GesprächspartnerInnen bestimmt. . Ist er an sprachlichen Interak-
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tionen mit Jugendlichen polnischer Herkunft beteiligt, erweisen sich ‚Code-
Switching’ und ‚Code-Mixing’ als Kennzeichen seiner üblichen Sprachpraxis.  
 „Ja gut, wenn ich weiß, dass er Pole ist, da kann ich mir das immer noch auswäh-
len, ob ich dann Polnisch oder Deutsch rede, wenn ich das nicht weiß, dann selbst-
verständlich Deutsch. Dann ist klar, dass ich ihn auf Deutsch anspreche, aber wenn 
ich, eher Deutsch, denke ich mir, obwohl, da ist ein großes Fragezeichen [...].“ (Fi-
lip) 
Nur wenn Filip an kommunikativen Akten mit MuttersprachlerInnen, die in Polen le-
ben, teilnimmt, wird die Wahl der Sprache durch die polnischen GesprächspartnerIn-
nen vorgegeben und zwingt Filip, auf den Sprachwechsel zu verzichten: 
„Und ich weiß nicht, wenn ich jetzt nur mit Polen rede, die überhaupt kein Deutsch 
verstehen, da muss ich mich schon so ein bisschen bremsen, da muss ich schon ein 
bisschen überlegen, und ich weiß nicht, ob die deutsche Sprache jetzt besser sitzt, 
sage ich mal, als die polnische, aber ich habe, glaube ich, weniger Probleme, 
Deutsch zu reden als Polnisch.“ 
Allerdings berichten die meisten Jugendlichen dieses Sprachverhaltensmusters, ähn-
lich wie im Muster 1, dass sie beim Gebrauch der Muttersprache doch das Gefühl 
haben, dass ihnen die Muttersprache in den Ausdrucksmöglichkeiten mehr Spielraum 
bietet. Mit Jugendlichen gleicher ethnisch-kultureller Herkunft zu kommunizieren 
heißt dann, auf ‚ganz andere Art und Weise zu kommunizieren’. Dieses Phänomen 
beschreibt beispielsweise Filip folgendermaßen: 
„Im Gespräch auf jeden Fall, weil, wenn ich mit meinen Kumpels rede aus Polen, 
dann reden wir auch Polnisch, und dann ist das eine ganz andere Art und Weise zu 
kommunizieren, ja, wir benutzen Umgangssprache oder Dialekte oder was weiß ich, 
ja gut, ich meine auf Deutsch kann ich genau dasselbe sagen, nur halt nicht, viel-
leicht doch nicht dasselbe, weißt du, es ist kompliziert, ja, aber auf Deutsch kann ich 
auch alles sagen, aber nicht so, wie ich es auf Polnisch sagen könnte, weil die polni-
sche Sprache ein bisschen umfangreicher ist, denk ich mir. Man kann da viel mehr 
improvisieren, sag ich mal, das ist halt die Freiheit, denk ich mir, da in der polni-
schen Sprache oder im gesprochenen Polnisch. Das ist halt viel besser, ja, als in 
Deutsch. Weil, in Deutsch kann, sage ich jetzt mal, kann man bestimmte Sachen nicht 
sagen. Ich kann, z.B. Verben oder Substantive kann ich nicht ableiten, ich kann sie 
nicht beliebig ändern wie in Polen. Im Polnischen geht das fast immer. Ich kann da 
irgendwie - ein blödes Beispiel - weiß ich nicht, z.B. keine Ahnung habe, für jetzt su-
per Antwort (?). [Filip fällt jetzt kein Beispiel ein] Es ist einfach so, ich habe da die 
Erfahrung gemacht.“ (Filip)  
Die Erfahrung Filips, in einer vertrauten kommunikativen Art und Weise mit polni-
schen MuttersprachlerInnen kommunizieren zu können‚ wie es auch schon bei Chris-
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tian zu beobachten war, ist eines der Motive für die Präferenz der polnischen Sprach-
wahl in der Kommunikation mit Menschen polnischer Herkunft.  
Die polnische Sprache möchte Filip, wie auch alle anderen mehrsprachigen Jugendli-
chen in dieser Studie, weiterhin pflegen. Sollte er später Kinder haben, möchte er die 
Muttersprache an sie weitertradieren, auch aus dem Grund, weil das Aufwachsen mit 
zwei Sprachen für die Kinder vorteilhaft sei, so Filip: 
„Ja, natürlich. Ich habe ja vor, auch Slawistik zu studieren, da wollte ich ja auch 
Polnisch und Russisch machen. Also auf jeden Fall. Ich will nicht, dass die irgend-
wie verloren geht. Ich möchte auch, wenn ich irgendwann mal Kinder habe, dass die 
dann auch Polnisch beherrschen. Es ist immer besser, wenn man zweisprachig auf-
gewachsen ist.“ (Filip)  
Die Wertschätzung der Kompetenz, mit zwei Sprachen zu leben, die die Biographie-
erfahrung Filips ist, und seine Überzeugung, dass bilinguales Aufwachsen einfach 
‚besser’ sei, ist als nächstes Motiv bei der Wahl der polnischen Sprache aufzufassen. 
Diese Haltung ist für die meisten zwei- oder mehrsprachigen Jugendlichen in dieser 
Studie charakteristisch. Auch weitere Fallbeispiele lassen es erkennen.  
Fallbeispiel Oleg  
Oleg ist Spätaussiedler aus Russland und lebt seit fünf Jahren in Deutschland. Mit 
den Eltern unterhält er sich auf Russisch, mit seinem Neffen eher auf Deutsch und 
mit Freunden aus Russland, die er am Oberstufen-Kolleg kennen gelernt hat, erfolgt 
der Austausch in den beiden Sprachen bzw. in einem Sprachen-Mix-Stil: 
„Ja. Meistens auf Russisch. Es ist viel einfacher, und weil ich nicht anders gewöhnt 
bin... Ich kann mir gar nicht vorstellen, dass ich mit meiner Mutter auf Deutsch rede 
und mit meinem Vater..., aber mit meinem Neffen, mit dem rede ich ab und zu 
Deutsch... weil es (ist) auch witziger [ist] und, ja er hat es auch gelernt, auch hier 
schon. Ja, mit denen ist es einfacher auf Deutsch manchmal..“ (Oleg) 
Auch an diesem Fallbeispiel wird sichtbar, dass die Wahl der jeweiligen Sprache von 
Personen abhängt, mit denen ein Gesprächsvorgang beabsichtigt wird. Oleg stellt 
sich auf seine GesprächspartnerInnen ein und passt sich deren Sprachwahl an. Inso-
fern ist die Wahl der Sprache nicht willkürlich, zufällig oder beliebig, sondern durch 
die im jeweiligen Zeitpunkt auftretenden GesprächspartnerInenn beeinflusst.   
Ein weiteres Motiv für die Wahl der russischen Sprache ist die erkennbare Selbstver-
ständlichkeit, mit den Eltern auf Russisch zu kommunizieren. Russisch behält in O-
legs Elternhaus, auch nach der Aussiedlung, die Funktion der Familiensprache.  
Auch am Oberstufen-Kolleg, wo Oleg mehrere russischsprechende KollegiatInnen 
kennen lernt, greift er auf Russisch zurück bzw. mischt er Russisch und Deutsch: 
„Ja, jetzt sind hier viel Russen auch....., das ist ja alles anders..., da kannte ich nur 
Holger und Peter....., ja, das sind auch meine Freunde, aber ich hatte nicht mit de-
nen viel zusammen gemacht und..... nur im Unterricht oder in den Pausen... ab und 
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zu getroffen und auch auf Russisch gesprochen. Ja, und jetzt machen wir GU [Ge-
samtunterricht] zusammen... und, da wir jetzt fast die ganze Zeit zusammen sind, re-
den wir auch meistens Russisch, obwohl es ist auch gemischt so..., wenn ich mit ei-
nem richtigen Russen rede..., der kein Deutsch versteht, ist es anders, weil hier reden 
wir auch so halb......, ein richtiger Deutscher wird uns auch nicht verstehen... Wir 
haben so 'ne Sprache.... zwischen beiden Sprachen gefunden... irgendwie ist die flüs-
siger... [...] Ich finde das manchmal ein[en] Witz... Weil, manchmal kannst du das 
nicht so gut auf Deutsch sagen oder genauso auf Russisch, und wenn du beide Spra-
chen so mischst, dann ist das eine perfekte Sprache...“ (Oleg) 
Für Olegs Sprachpraxis ist ‚Code-Switching’ und ‚Code-Mixing’ wie ein ‚lustvolles’ 
Spiel, das durch ein Jonglieren zwischen den beiden Sprachen Deutsch und Russisch 
die besten Ausdrücke für die Äußerungen auszulesen erlaubt. Olegs Sprachverhalten 
ist durch eben dieses Sprachspiel motiviert, indem er nach dem perfekten Ausdruck 
sucht, wie im Sinne von Wittgenstein: “Sprache ist ein Labyrinth von Wegen” (Witt-
genstein 1984:346) und von Zimmermann: “er webt sich auf den Riesenteppich seine 
eigenen idiolektalen16 Muster zusammen” (Zimmermann 2000:317). Der Erfolg des 
Sprachspiels, eine ‚perfekte’ und ‚fließende’ Sprache konstruiert zu haben, löst bei 
Oleg positive Gefühle aus.  
Diesem Sprachspiel als Selbstverständnis eines ‚Umschaltens’ ‚zwischen Russisch 
und Deutsch schließt sich auch Tatjana (Spätaussiedlerin aus Sibirien) an: 
„Ja, was ich nicht auf Deutsch sagen kann, sage ich auf Russisch und, was ich nicht 
auf Russisch sagen kann, sage ich auf Deutsch. Und manchmal gibt's ganz gute Aus-
drücke auf Russisch, dann rede ich eben Russisch.“ (Tatjana) 
Um die Motive für die gleichgestellte Sprachwahl zwischen drei Sprachen bei drei-
sprachigen Jugendlichen aufzuzeigen, werde ich nun ein Fallbeispiel einer Kollegia-
tin russischer Herkunft präsentieren.  
Fallbeispiel Roxana  
Roxana lebt seit sechs Jahren in Deutschland. Sie wuchs mit zwei Sprachen auf: mit 
‚Plattdeutsch’ und mit Russisch. Zu Hause sprach sie ‚Plattdeutsch’, in der Schule, mit 
Schulfreunden und in der Öffentlichkeit war Russisch die obligatorische und für sie 
auch selbstverständliche Verkehrssprache. Roxanas persönliche Primärerfahrung 
wurde also durch zwei Sprachen geprägt, und mit Worten von Gogolin (vgl. 1995:486) 
besitzt Roxana das Merkmal ‚lebensweltlicher Zweisprachigkeit’.  
                                                 
16 „Die Termini ‚Idiolekt’ und ‚idiolektal’ beziehen sich auf das Sprachverhalten des einzelnen 
Sprachteilnehmers, seine individuelle Realisierung von Sprache; vgl. M. Wandruszka (1979), S. 
38: ’Man hat diesem individuellen Idiom den Namen Idiolekt gegeben’; ferner John” - zitiert 
nach Zimmermann (2000:317). 
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“Diese Menschen sind durch den Umstand, dass sie ihr Leben in mindestens zwei Sprachen 
organisieren müssen, gezwungen, sich mehr oder weniger Mittel aus diesen Sprachen 
anzueignen” (Gogolin, a.a.O.).  
Roxanas Sprachrepertoire war also schon vor der Migration von zwei Sprachen 
geprägt. In Deutschland erwarb Roxana Deutsch als Drittsprache hinzu, und es ist 
selbstverständlich für sie, in allen drei Sprachen zu kommunizieren.  
Die Wahl der jeweiligen Sprache wird bei Roxana wie auch bei anderen 
mehrsprachigen Jugendlichen u.a. durch die Einsprachigkeit oder Mehrsprachigkeit 
der InteraktantInnen, den Ort der Interaktion, die Thematik der Gespräche und die 
Bedeutung der instrumentalen, emotionalen und identitätsstiftenden Funktion der zur 
Wahl stehenden Sprachen bestimmt. Die Sprachphänomene wie Sprachwechsel und 
Sprachmischung markieren auch Roxanas Sprachpraxis, obwohl sie sich oft dagegen 
wehren will und Anstrengungen unternimmt, die drei Sprachen ‚rein’ voneinander zu 
halten. Die Präferenz der jeweiligen Sprache ist bei Roxana besonders von 
unterschiedlichen Kommunikationssituationen und -räumen gelenkt. Sie äußert sich 
dazu folgendermaßen:  
„Alles. Also am Anfang sehr viel Plattdeutsch und Russisch... Bei meinem kleinen 
Bruder habe ich die Erfahrung gemacht, als wir nach Deutschland fuhren, der war 
drei Jahre alt. Wir haben mit ihm nur Plattdeutsch gesprochen. Und als wir hier 
hinkamen, hat er im Lager innerhalb von 2 Monaten, hat er Russisch gelernt.... der hat 
nur Russisch gesprochen, perfekt.... Und dann auf einmal kam er in Kindergarten und 
er konnte kein Deutsch. Und das hat er da gelernt. Sehr gut.... Er spricht Plattdeutsch, 
Russisch hat er vergessen, spricht aber Deutsch. Wir sprechen alles durcheinander, ja 
halt meine Eltern sprechen mehr Platt, weil sie haben zu Hause Plattdeutsch 
gesprochen. Und Deutsch halt nur mit den Deutschen [...], und wir sprechen alle 
Deutsch..... das muss man echt... Ich weiß nicht, wir haben schon fast ein Sprichwort: 
'Achte auf deine Sprache’ oder so. Es sind drei Worte, und in allen drei Sprachen hast 
du ein Wort gesagt.... beachtest....... in Russisch..... Plattdeutsch...... also achte mal auf 
deine Sprache... . Wenn wir untereinander reden, im Freundeskreis, und wenn jemand 
dazu kommt, der alle von den Sprachen nicht kann, die lachen sich dann alle tot. Nur 
in der Gemeinde wird absolut nur die deutsche Sprache, außer ab und zu mal nur 
russische Lieder, und einmal in Monat ist noch russischer Treff, also sehr wenig, wenn 
man bedenkt ...... aber das..... ist halt, worum sich unsere Gemeinde kümmert. Die 
wollen mehr Deutsch und wie mein Schwager 'Du bist Deutsche', also ich finde das 
schade, weil es gibt viele gute russische Gedichte, Lieder usw., was du in Deutsch hast 
nicht mehr...... ich weiß nicht, wie ich das nennen soll? Dieses Lied, das sagt vielleicht 
dasselbe aus, aber es hat nicht mehr diese die Ausstrahlung.“ (Roxana) 
Ähnlich wie Maximilian deutet auch Roxana auf die sprachliche Ausdrucksweise von 
russischen Liedern hin, die Roxana als „Ausstrahlung“ bezeichnet. Auch wenn die 
Übersetzung vom Russischen ins Deutsche gelingt, ist trotzdem die emotionale 
Aufnahme der Liedertexte je nach Sprache unterschiedlich, weil die Bedeutungen 
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bestimmter Ausdrücke stark mit kulturellen Bedeutungen zusammenhängen und 
deswegen häufig kaum adäquat in eine andere Sprache zu übertragen sind. Roxana 
erkennt dieses Phänomen und will deswegen auf keinen Fall auf Russisch verzichten. 
Russisch erhält für sie gerade in der Migrationssituation, in der sie auch in Deutsch 
kommuniziert, eine eigenartige emotionale und kulturelle Dimension, die sie zur Zeit 
durch Deutsch nicht ersetzen kann und möchte. Im Gegenteil: Es liegt ihr sehr daran, 
Russisch als gleichwertige Sprache neben Deutsch in ihrem Sprachrepertoire zu 
besitzen und weiterzuentwickeln.  
In manchen Situationen, auch unter den russischen MuttersprachlerInnen, fühlt sich 
Roxana teilweise gezwungen, Deutsch als Verständigungssprache zu gebrauchen. In 
der kirchlichen Gemeinde kann sie nicht immer Russisch sprechen, obwohl sie dort 
auch russische MuttersprachlerInnen trifft und obwohl sie emotional sehr an dieser 
Sprache hängt, denn die Erwartung der älteren Gemeindemitglieder ist, sich dem 
common sense: „Deutsch in Deutschland und in öffentlichen Räumen“, eben auch in 
der kirchlichen Gemeinde, in der auch deutsche Gemeindemitglieder vertreten sind, 
anzupassen. Ihre Sprachwahl wird also von fremden Erwartungshaltungen oktroyiert 
bzw. fremdbestimmt, und darum, Russisch zu erhalten, muss sie sich vor allem in 
eigener Regie kümmern:  
„So die Jugendlichen sind mehr dafür, dass wir Russisch können. Aber halt wir haben 
ja Deutsche in der Gemeinde, und deswegen man soll auch Deutsch reden, weil die 
nicht Russisch können. [...] Also.... da ist es auch wieder...... 'Du bist nach Deutschland 
gekommen.' Und wenn du in Deutschland leben willst, dann musst du auch die 
Sprache können. Das ist genauso, wie ich nach England fahre, muss ich ein bisschen 
Englisch können. Und ich denke, wenn ich im Lande weiterleben will, dann lerne ich 
die Sprache, weil du willst dich ja verständigen.“ (Roxana) 
Dass Roxana Russisch und Plattdeutsch pflegen will, heißt es nicht, dass sie die 
deutsche Sprache weniger schätzt oder ablehnt. Ganz im Gegenteil: Für sie ist es auch 
selbstverständlich, Deutsch zu sprechen, wenn sie in Deutschland lebt, denn es ist die 
Landessprache. Russisch und Plattdeutsch schließen Deutsch nicht aus bzw. Deutsch 
wird nicht dadurch vernachlässigt, dass sie mal Russisch oder Plattdeutsch spricht oder 
hört, sondern alle drei Sprachen geben Roxana einen Zugang zu den Sprach- und 
Kulturwelten, die ihre Lebenswelten sind: Die russische Sprache gewährt Roxana den 
Zugang zu der Sprach- und Kulturwelt der Herkunftsgesellschaft, in der sie sozialisiert 
war, Plattdeutsch ist die Sprache ihrer Kindheit, die als Familiensprache viel Vertrauen 
und Geborgenheit vermittelt, und die deutsche Sprache eröffnet den Zugang zu der 
Sprach- und Kulturwelt der neuen Gesellschaft, in der sie jetzt ihr Leben gestaltet. 
Roxana und auch andere jugendliche SpätaussiedlerInnen legen viel Wert auf ihre 
Erstsprache(n) und bemühen sich gemeinsam, den Kindern und Jugendlichen, die 
Russisch schon verlernt oder nicht gelernt haben, in der kirchlichen Gemeinde vor 
allem Russisch beizubringen. Roxana berichtet, dass auch eine Deutsche, die in ihrer 
Gruppengemeinde ist, mittlerweile Plattdeutsch gelernt hat. Roxana äußert auch den 
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Wunsch, wenn sie später ihre eigene Kindern haben wird, würde sie weiter an sie 
Russisch überliefern wollen:  
„Wenn ich mal Kinder habe.... ich finde sehr schade, dass mein Bruder kein Russisch 
mehr kann....... mittlerweile ist es so, dass, wenn die, bei uns sind Kindergruppen, und 
wenn die in die Jugendgruppe kommen, dann fangen die wieder an, Russisch zu 
lernen. Weil halt die Jugend, wir drängen darauf hier, behaltet unser Russisch und 
bleibt es auch dabei, bemühen wir uns, dass die Jüngeren, die dazu kommen, die schon 
länger in Deutschland sind und nicht mehr so gut Russisch können, dann müssen sie es 
lernen, die bei uns kommen, die müssen Russisch können und auch lernen. [...] Wir 
bringen denen, reden wir nur Russisch, und wir bringen ihnen auch Plattdeutsch bei, 
weil einfach, wenn wir im Kreis sitzen und sagen wir: Wir reden jetzt nicht nur wegen 
euch Russisch und Deutsch, wir reden auch Plattdeutsch mit dabei, und du versuchst, 
und du versuchst, aus dem Zusammenhang zu verstehen, und du lernst auch 
Plattdeutsch ....... Und wir haben eine Deutsche, die hat es gelernt, die kann 
Plattdeutsch. Und ich denke, es ist ziemlich schwierig. .... Nein, nein, es ist nicht so, 
dass es ihnen aufgezwungen wird. Wir, also manchmal, dann bemühst du dich, mehr 
Russisch zu sprechen, einfach, oder wenn die Leute nur Russisch und Deutsch können, 
wenn sie grade rübergekommen sind.“ (Roxana) 
Allerdings fällt es Roxana nicht leicht, die drei Sprachen „rein“ voneinander zu halten, 
wenn sie mit Jugendlichen zusammen kommt, die auch Russisch, Deutsch und 
Plattdeutsch kennen. Eine Kreation von ‚Russisch-Deutsch-Plattdeutsch-Mischung’ 
wird als eine Selbstverständlichkeit unter den dreisprachigen Sprechern/Sprecherinnen 
empfunden. Im praktischen Gebrauch der Sprachmischung wird auf diese Weise eine 
entspannte Kommunikation gesichert. Dagegen wird ein fremdbestimmter Wechsel 
von der einen auf die andere Sprache als ziemlich anstrengend erlebt, wenn er 
beispielsweise durch den Ort der Kommunikation und durch die 
GesprächspartnerInnen vorbestimmt bzw. erzwungen wird:  
„Also es ist unterschiedlich. Ich muss mich mittlerweile immer daran gewöhnen an das 
Russische..... weil einfach..... wenn ich z. B. ein russisches Buch grade lese, dann fällt's 
mir nicht schwer, Russisch zu lesen, aber wenn ich jetzt den ganzen Tag alles in 
Deutsch gemacht habe und dann abends russische Freunde kommen, da musst du 
schon mal nach einem Wort suchen, aber diese Russisch-Deutsch-Plattdeutsch-
Mischung, das ist bei uns... da brauchen sie sich nicht umzustellen. Da muss ich eher 
hier im OS aufpassen, besonders wenn ich vom Wochenende von zu Hause hier 
hinkomme, dann suche ich immer nach den deutschen Wörtern........... sehr.. und doch 
jetzt nach der Übersetzung. Habe mich schon so an das Russische reingewöhnt, das ist 
immer, wenn ich mit Ling, gestern als wir unterwegs waren, habe ich öfters gesucht 
nach den deutschen Wörtern...... Es ist unterschiedlich: manchmal suche ich nach den 
deutschen, manchmal nach den russischen Wörtern.... Ich denke mal, wenn du weißt: 
Du musst nur Russisch sprechen, dann fällt's mir schwer... dann muss ich mich 
irgendwie bemühen.. Aber wenn ich weiß, ich kann Russisch, Deutsch oder 
Plattdeutsch sprechen, dann kann ich nur Deutsch sprechen, kann ich nur Russisch 
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sprechen oder nur Plattdeutsch sprechen, und das fällt mir überhaupt nicht schwer.. 
aber [wenn] ich weiß, dass ich nicht auf eine Sprache beschränkt bin, dann fallen mir 
immer andere Worte ein.“ (Roxana) 
Aus den Aussagen Roxanas geht hervor, dass sie allen drei Sprachen, die sie kennt, 
eine gleichrangige Berechtigung beimisst und nicht nur für sich allein die Wichtig-
keit der Sprachkenntnisse sieht. Sie schildert, wie sie sich zusammen mit gleichaltri-
gen Jugendlichen in der kirchlichen Gemeinde bemüht, Russisch und Plattdeutsch an 
die Kinder und die jüngeren Jugendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion weiter-
zugeben. Die Mehrsprachigkeit wird von Roxana, so wie von allen mehrsprachigen 
Jugendlichen dieses Sprachmusters, nicht nur als sehr wertvoll geschätzt, sondern sie 
ist ein Bestandteil ihrer komplexen Lebenswelt, die multilingual und multikulturell 
ist.  
Als Motiv für die Wahl einer der jeweiligen Erstsprachen ist der ausgeprägte 
Wunsch Roxanas und anderer der zwei- und mehrsprachigen Jugendlichen dieses 
Musters zu erkennen, ihre Mehrsprachigkeit beizubehalten, zu entwickeln und weiter 
tradieren zu können. Die Wahl der Muttersprache  oder Erstsprache wird bei den Ju-
gendlichen dieses Sprachverhaltensmusters teilweise durch ein bewusstes Streben 
nach Erhalt der Erstsprache motiviert.  
Die Muttersprache oder Erstsprache wird häufig als Identitätsbestandteil betont, und die 
Wahl dieser Sprache wird dadurch, aber auch durch die häufig vertretene Überzeugung 
motiviert, dass gute Kenntnisse der Muttersprache zum besseren Erwerb von Fremd-
sprachen führen, was auch im Fallbeispiel Dragica deutlich wird. 
Fallbeispiel Dragica  
Dragicas Muttersprache ist Mazedonisch. Deutsch als Zweitsprache hat sie erst vor 
sechs Jahren nach der Immigration in Deutschland gelernt. Ihre Herkunftssprache ist 
ein wichtiger Hintergrund für den Erwerb von Deutsch und anderen Sprachen und 
zugleich ein wichtiger Bestandteil ihrer Identität: 
„Ja, es ist wichtig, ganz genau, es ist ganz genau, wenn man will eine andere Sprache 
sprechen. Es ist zwar nicht so,... es ist nicht so, dass sie überall jetzt in der Welt ge-
sprochen wird, so wie Englisch. Also sie ist mir schon wichtig, weil sie ein Teil von mir 
ist, so dass ich eben weiß, wo ich herkomme.“ (Dragica) 
Dragica trifft sich oft mit Jugendlichen mazedonischer Herkunft, besucht eine ortho-
doxe mazedonische Gemeinde und verbringt jedes Jahr die Sommerferien in ihrem 
Heimatland. In diesen sprachlichen und kulturellen Begegnungen wird Mazedonisch 
bzw. mit Jugendlichen, die Deutsch und Mazedonisch sprechen, auch im ‚Switch- und 
Mix-Stil’ gesprochen. In Deutschland gelingt es auch Dragica in Gesprächssituatio-
nen mit Jugendlichen, die Mazedonisch und Deutsch sprechen, kaum, Deutsch und 
Mazedonisch voneinander getrennt zu halten. Mit Menschen mazedonischer Her-
kunft und Muttersprache spricht sie also die beiden Sprachen abwechselnd oder ge-
mischt:   
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„Also ganz verschieden: manchmal die ganze Zeit nur auf Mazedonisch oder ab und 
zu mal auf Deutsch oder wir verbinden eben die Sprachen Mazedonisch und 
Deutsch, und das ist eben für uns einfach: jeder versteht sich dann. Also wenn mir im 
Moment kein Wort auf Deutsch z.B. einfällt, oder auf Mazedonisch, dann sage ich es 
anders herum, also es ist kein Problem. 
Im Elternhaus wird Mazedonisch und auch Deutsch gesprochen: 
Also ich versuche, möglichst mit meinen Eltern Mazedonisch zu sprechen, dass es 
eben das nicht verlernen geht... aber es kommt schon vor, dass wir Deutsch mitein-
ander sprechen.“ (Dragica) 
Faktoren und Motive für das Muster 3: Präferenz der deutschen Sprache  
Das Sprachverhaltensmuster der Präferenz der Zweit- oder Drittsprache Deutsch bei 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund bzw. mit Migrationshintergrund ihrer Eltern 
weist ebenso wie die vorigen Sprachverhaltensmuster vielfältige Varietäten und Dif-
ferenzierungen auf. Bei dem Sprachverhaltensmuster ‚Präferenz der deutschen Spra-
che’ werden zwei Gruppen mehrsprachiger Jugendlicher unterschieden: 
a) Die erste Gruppe bilden Jugendliche, die seit Geburt in Deutschland leben bzw. 
im Vorschulalter nach Deutschland immigriert sind und eher zweisprachig (bilin-
gual) aufgewachsen sind. Sie haben allerdings ihre Muttersprache bzw. Erstspra-
che fast ausschließlich im Familienkreis erworben. Alle Jugendlichen dieses Ty-
pus ‚lebensweltlicher Zweisprachigkeit’ schätzen ihre Sprachkenntnisse in deut-
scher Sprache besser als in ihrer Muttersprache ein. Sie berichten, dass sie sich 
leichter in deutscher Sprache ausdrücken können als in ihrer Muttersprache oder 
Erstsprache. 
b) Die zweite Gruppe bilden zwei junge Augsiedlerinnen, die ihre primäre Soziali-
sation im Herkunftsland bekamen und dort auch in der Schule ihre Muttersprache 
oder Herkunftssprache gesteuert im Unterricht lernten. Sie erwarben nach der 
Aussiedlung relativ schnell Sprachkenntnisse in deutscher Sprache (auch in der 
Schriftsprache). Sie berichten, dass sie zwar „noch nicht perfekt“ in Deutsch 
kommunizieren können, wählen aber trotzdem Deutsch als Verständigungsspra-
che.  
Im Folgenden werde ich auf die sprachlichen Phänomene dieser Jugendlichen einge-
hen, um die Erklärungsansätze für Faktoren und Motive dieses Sprachverhaltens-
musters anhand von Fallbeispielen aufzuzeigen. Zunächst wird die erste Gruppe der 




Sefa ist Kollegiat türkischer Herkunft und lebt seit Geburt in Deutschland. Er sagt, 
dass er zwar keine perfekten Sprachkenntnisse seiner Muttersprache besitzt, sich aber 
trotzdem in Türkisch unterhalten kann: „Nicht so perfekt, aber ich kann mich mittei-
len”. Wenn er zwischen den beiden Sprachen Deutsch und Türkisch wählen kann, be-
vorzugt er dann doch die deutsche Sprache:  
„Lieber in Deutsch, weil das kommt schneller raus. Türkisch, das ist, das muss man 
erst überlegen, auf Deutsch übersetzen, was es auf Türkisch heißt, dann kann ich das 
sagen.“ (Sefa) 
Im Familienkreis spricht Sefa Türkisch und Deutsch, mit den Eltern wird Türkisch ge-
sprochen:  
„Ich kenne keine Familie, wo die Eltern miteinander Deutsch reden.“ (Sefa) 
Mit Jugendlichen türkischer Muttersprache am Oberstufen-Kolleg kommuniziert er 
üblicherweise auch auf Türkisch. Die Sprachwahl wird von seinen Freunden türki-
scher Muttersprache mitbestimmt. Durch den Gebrauch der Muttersprache zeigen die 
Jugendlichen dieses Musters, dass ihre Muttersprache ein wichtiger Bestandteil ihrer 
‚Bi-Identität’ (Schoen 1996; 1998) bzw. ihrer transkulturellen, „hybriden Identität“ 
(vgl. Welsch 1992, 1994, 1999, 2000) ist.  
Darüber hinaus tritt der Gebrauch der Erstsprache bei Sefa in der Funktion als sozia-
les Mittel zur Betonung der eigenen kollektiven Identität auf, die ein ‚Wir - Gefühl’ 
vermittelt. Die Wahl der Muttersprache wird bei ‚lebensweltlicher Zweisprachigkeit’ 
Sefas insbesondere durch den üblichen Gebrauch der Muttersprache im Familien- 
und Freundeskreis markiert.  
Fallbeispiel Semra  
Semra lebt seit ihrem dritten Lebensjahr in Deutschland. Die türkische Sprache gehört 
ganz selbstverständlich zu Semras ‚Sprachwelten’ (Schoen 1996:103). Türkisch ist die 
vertraute Sprachwelt ihrer Kindheit und des Familienkreises, Deutsch ist die Sprachwelt 
in öffentlichen Räumen. Jenseits dieser Sprachwelten existiert in der Lebensbiographie 
Semras eine hybride Sprachwelt, die eine Mischung von beiden ist. Sie ist auch bei 
anderen mehrsprachigen Jugendlichen zu beobachten. Die hybride Sprachwelt zeigt 
sich nach außen im ‚Code-Switching’ und ‚Code- Mixing’, was von Semra als eine 
‚internationale Sprache’ aufgefasst wird:  
„Wir haben eine internationale Sprache: Deutsch-Türkisch also. Manche Wörter 
kommen auf Deutsch, manche auf Türkisch. Wenn ich auf Türkisch spreche, dann fällt 
mir ein Wort nicht ein: was war das... dann sage ich das auf Deutsch; ja, die 
verstehen’s.“ 
Da sie ihre Muttersprache Türkisch nicht so gut beherrscht wie ihre Zweitsprache 
Deutsch, ist sie sehr besorgt, dass ihre Kenntnisse der Muttersprache, besonders im 
permanenten Prozess der Anpassung an die Mehrheitsgesellschaft, vom Verlust 
bedroht sind: 
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„Ich möchte nicht angepasster werden. Also.... Ich möchte... angepasst möchte ich 
schon werden, aber ich möchte nicht...... ich weiß nicht, wie man das sagt... assimi-
liert vielleicht. Ich möchte nicht meine Sprache verlieren, ich möchte nicht meine Re-
ligion verlieren. Ich muss irgendwie einen Halt haben. Und außerdem möchte ich ir-
gendwann mal zurück, habe ich ja gesagt.“ (Semra) 
Am Oberstufen-Kolleg nutzt Semra die Möglichkeit, ihre Muttersprache ‚Türkisch’ im 
Türkisch-Sprachkurs zu lernen. Sie hat auch einige Kollegiatinnen türkischer 
Muttersprache kennen gelernt und tauscht sich mit ihnen in den Unterrichtspausen auf 
Türkisch aus. Da aber zu einem bestimmten Zeitpunkt Tatjana, eine Spätaussiedlerin 
aus Russland, Mitglied der Frauengruppe geworden ist, sprechen nun alle Mädchen 
Deutsch miteinander. Durch die mehrlinguale Zusammensetzung der Interaktantinnen 
ergibt sich bei Semra die Wahl der deutschen Sprache als Kommunikationsinstrument 
allerdings von selbst.  
Die Motive für die Wahl der Muttersprache bei besseren Kenntnissen der deutschen 
Sprache (als Zweitsprache) ergeben sich bei Semra, wie auch bei anderen Jugendlichen 
dieses Sprachmusters, vor allem aus dem empfundenen Ungleichgewicht zwischen 
Kenntnissen der Muttersprache und der Zweitsprache Deutsch und den Ängsten, die 
Kenntnisse in der Muttersprache zu verlieren, wenn sie nicht gepflegt werden. Zu 
betonen ist, dass Semra nicht nur in einer einzigen Sprach- und Kulturwelt lebt: Ihre 
ersten kulturellen Orientierungen wurden gewiss überwiegend durch die Muttersprache 
geprägt, da sie in einer türkischsprechenden Familie aufwuchs und in dieser 
Sprachgemeinschaft lebt. Ihre Muttersprache, die sie als Kind hörte und sprach, 
vermittelt Semra weiterhin Vertrautheit, die sie als ‚Halt’ bezeichnet. Da sie einen 
vergleichbaren ‚Halt’ in der Mehrheitsgesellschaft selbst durch bessere Kenntnisse der 
deutschen Sprache bisher nicht gefunden hat, gewinnen nun nicht nur die 
Muttersprache, sondern auch die Religion und andere Aspekte ihrer ethnisch-kulturellen 
Herkunft an Bedeutung, die als wichtige Bestandteile ihrer persönlichen Identität 
fungieren. Semra macht die Erfahrung, dass ihr auch bei sehr guten Kenntnissen der 
deutschen Sprache (sie spricht akzentfrei) und sonstiger Akkulturation eine 
gleichberechtigte Mitgliedschaft in der Mehrheitsgesellschaft nicht zugestanden wird, 
und daher plant sie, in ihre erste Heimat (die Türkei) zurückzukehren. Die Relevanz der 
Kenntnisse der Herkunftssprache gewinnt somit an Gewicht. Die Muttersprache und 
andere Aspekte der ethnisch-kulturellen Herkunft werden von Semra betont und sogar 
glorifiziert. Im Kapitel 5.3.4.2 wird u.a. auf die wachsende Bedeutung der religiösen 
Zugehörigkeit bei Semra genauer eingegangen.  
Betrachten wir jetzt die zweite Gruppe der Jugendlichen, die in dieser Studie vor al-
lem die zwei Spätaussiedlerinnen aus Polen Ania und Isabella repräsentieren. Sie be-
vorzugen, in der Zweitsprache Deutsch zu kommunizieren, obwohl sie noch nicht 




Izabella ist Spätaussiedlerin aus Polen und lebt seit ihrem 14. Lebensjahr, also bereits 
seit fünf Jahren in einer mittelgroßen Stadt in Nordrhein-Westfalen. Dort wurde sie 
gleich auf eine Hauptschule geschickt und wurde zurückgestuft. Ihre Tante holte sie 
nach Berlin, denn dort konnte sie in eine Realschule aufgenommen werden. In der 
Schule bekam Izabella Anschluss an deutsche Jugendliche. Sie befreundete sich mit 
einem Jungen deutscher Muttersprache und tauschte sich mit ihm ausschließlich in 
Deutsch aus. Auch am Oberstufen-Kolleg spricht sie üblicherweise Deutsch. Pol-
nisch trat mittlerweile in den Hintergrund, und Izabella misst der polnischen Sprache 
eine untergeordnete Bedeutung bei, besonders im Hinblick auf eine, ihrer Überzeu-
gung nach, geringe Nutzbarkeit der Muttersprache für die berufliche Praxis: 
„Oh, in Polnisch.... Wie soll ich das sagen? Wenn ich hier bin, rede ich meistens 
Deutsch, weil ich meistens in der Schule bin [...] ich habe in Polen so an der Schule so 
nur Polnisch gesprochen. Zu Hause Schlesisch, und das ist auch kein reines Polnisch, 
aber ich glaube, wenn ich im Gespräch wäre, würde ich auch, also ich würde fließend 
sprechen. Ich habe viel vergessen, aber das kommt jetzt. [...] Ich meine, jede Sprache 
ist gut. Je mehr man kann, desto besser. Polnisch bringt mich nicht viel weit, was kann 
man da viel machen, vielleicht Übersetzerin werden später und so... Das ist nicht wie 
Englisch oder Französisch, wo man sich überall verständigen kann [...].“ (Izabella) 
Fallbeispiel Ania 
Ania ist im 10. Lebensjahr als Spätaussiedlerin aus Polen nach Deutschland im-
migriert. Zum Zeitpunkt des Interviews lebt sie seit bereits neun Jahren in Deutsch-
land. Anfangs hatte Ania große Schwierigkeiten in deutscher Sprache, mittlerweile 
bevorzugt sie nicht mehr Polnisch, sondern Deutsch zu sprechen, und dies auch mit 
Jugendlichen polnischer Muttersprache:  
„Also mit den polnischen Freundinnen unterhalte ich mich sowieso auf Deutsch, nur 
Ausdrücke oder so etwas im Zusammenhang, was die anderen nicht verstehen sollen, 
und mit türkischen Freundinnen rede ich auch Deutsch.” (Ania) 
Die Wahl der polnischen Sprache wird bei Ania bewusst insbesondere in Situationen 
getroffen, in denen sie nicht Polnisch sprechende Akteure vom Verstehen der Ge-
sprächsinhalte ausschließen will. In anderen Gesprächssituationen bevorzugt Ania, 
Deutsch zu sprechen. 
Ania und Izabella ist eine sprachliche Assimilation in die deutsche Sprachwelt gelun-
gen, auch wenn sie ihre Deutschkenntnisse als „noch nicht perfekt“ einschätzen. Da 
sie beim Besuch der Schule kaum Gelegenheit hatten und sich nicht gezielt um An-
lässe bemühten, Polnisch zu sprechen, trat bei ihnen inzwischen Polnisch in den Hin-
tergrund, und im Integrationsprozess wurde Deutsch zum selbstverständlichen 
Kommunikationsinstrument. Es ist auch zu vermuten, dass sich Ania und Izabella 
durch die Legitimierung der Sprachkenntnisse in deutscher Sprache schulischen Er-
folg und eine bessere gesellschaftliche Position versprechen. Auf diese Weise wollen 
sie aus einer den SpätaussiedlerInnen häufig von außen zugeschriebenen minderen 
AusländerInnen-Position ausbrechen. Der Assimilationswille und der Aspekt, ‚nicht 
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als AusländerInnen auffallen zu wollen’, motiviert häufig bei SpätaussiedlerInnen 
die Wahl der deutschen Sprache entscheidend. Auch in Interaktionen mit Gleichaltri-
gen derselben Muttersprache oder Herkunftssprache wählen Ania und Izabella die 
deutsche Sprache. Sie treten bewusst immer stärker aus der Herkunftskultur heraus, 
weil sie darauf zielen, in der neuen ‚deutschen’ Kultur und Gesellschaft emporzu-
kommen und Anerkennung als „Deutsche“ zu gewinnen. Die Präferenz der deut-
schen Sprache ist bei ihnen nicht zuletzt als Merkmal der Anpassung an die Erwar-
tungshaltungen der Mehrheitsgesellschaft und als bewusstes Streben nach der Zuge-
hörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft, also als ein wichtiges Identifikationsmerkmal, 
zu deuten.  
5.3.1.5 Auswirkungen unterschiedlicher Sprachverhaltensmuster auf die Interkulturelle 
Kommunikation  
(A) Jugendliche mit einer anderen Muttersprache oder Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache als Deutsch über die Sprachpraxis in mono- und multilingualen 
Kontexten 
Generell besteht unter den zwei- oder mehrsprachigen Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund Übereinstimmung darüber, dass ein Gebrauch von und ein Austausch in 
verschiedenen Erst- oder Muttersprachen bzw. Herkunftssprachen in sprachlich homo-
genen Gruppen im schulischen Kontext, aber auch in anderen öffentlichen Räumen in 
Deutschland legitim ist. Das Selbstverständnis eines Austauschs in nichtdeutscher 
Sprache wird jedoch nur dann legitim, wenn in der Interaktion alle InteraktantInnen die 
gewählte Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache zumindest verstehen 
können. Wird in Gegenwart von anderen Personen in einer sprachlich-kulturell homo-
genen Gruppe ununterbrochen in einer den außenstehenden Personen ‚fremden’ Spra-
che kommuniziert, so halten dieses Sprachverhalten nicht nur deutsche Muttersprach-
lerInnen für „nicht far“, sondern auch die meisten KollegiatInnen mit nichtdeutscher 
Muttersprache bzw. ausländischer Herkunft, die die angewandte Sprache nicht verste-
hen können. Sie erwarten in solchen Kommunikationssituationen, dass in ihrer Ge-
genwart dann wenigstens ‚zwischendurch’ Deutsch gesprochen wird. Dieses Sprach-
verhalten soll besonders berücksichtigt werden, wenn die Kommunikation in einem 
Raum stattfindet, in dem sich eine Person befindet, die keine/n GesprächspartnerIn hat 
und vom Gespräch, das in einer der Person nicht bekannten Sprache verläuft, nichts 
mitbekommen kann. Allerdings sind sich die Jugendlichen mit einer anderen Mutter-
sprache oder Erstsprache als Deutsch darüber einig, dass die Muttersprache oder Erst-
sprache in gewissen Situationen die Funktion für die Äußerung von Geheimnissen o-
der Bemerkungen erhalten darf.  
Die subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen der Jugendlichen in der Berührung 
mit Mehrsprachigkeit sind mannigfaltig und reichen von Bewertungen als ‚witzig’ 
beim Hören anderer fremder Sprachen bis ‚beschämend’ bei registrierten Defiziten in 
der eigenen Muttersprache oder Erstsprache, wenn im Kommunikationsprozess ein 
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Gefühl entsteht, dass die vorhandenen Sprachkenntnisse für eine fließende Kommuni-
kation nicht genügen.  
Betrachten wir einige Fallbeispiele der Jugendlichen, wie sie den Umgang mit eige-
ner und fremder Mehrsprachigkeit in verschiedenen Kommunikationssituationen 
wahrnehmen. Auf die Frage, ob sich die Jugendlichen mit anderer Muttersprache o-
der Erstsprache als Deutsch gestört fühlen, wenn in anderen Sprachen, die sie nicht 
kennen, kommuniziert wird, geben sie folgende Antworten:  
Dragica (Muttersprache: Mazedonisch) äußert sich folgendermaßen: 
„Also, ich finde das ganz interessant, wie sie sich unterhalten.. Manchmal hört sich 
das ganz witzig an, wenn man es nicht versteht, obwohl... wenn man da ganz allein 
sitzt und so... und die ganze Zeit die unterhalten sich in einer anderen Sprache, dann 
ist das eigentlich nicht so schön, weil man schließlich nichts versteht.. Manchmal be-
rücksichtigen die das, und dann sprechen sie immer Hochdeutsch, dass man sie ir-
gendwie dann versteht... Ich verstehe aber, wenn sie was zu reden haben, das niemand 
verstehen soll, verstehe ich das, wenn sie nicht Deutsch reden...“ (Dragica, Muster 2) 
Christian (Muttersprache: Polnisch) beschreibt seine Meinung so: 
„Nein. Weil, wenn sie zusammen mit mir wären und sich dann Türkisch unterhielten, 
dann vielleicht schon. Aber wenn sie untereinander sind, finde ich es normal. Ich 
meine, ich mache es auch, wenn ich mit Polen zusammen bin, dass ich mich mit de-
nen dann auf Polnisch unterhalte.“ (Christian, Muster 1) 
Semra (Muttersprache: Türkisch) sagt dazu: 
„Nein, ich würde das akzeptieren, weil wir das auch tun.... aber nicht andauernd.... 
nicht andauernd.... so zwischendurch auch mal Deutsch, dass ich dann auch ein 
bisschen mitkriege, was sie reden.... aber sie können auch Russisch sprechen oder I-
talienisch oder Jugoslawisch oder Kurdisch.....“ (Semra, Muster 3) 
Oya (Muttersprache: Assyrisch, kommuniziert oft auf Arabisch) kommentiert das 
Sprachverhalten in einer ihr nicht bekannten Sprache wie folgt: 
„Manchmal nervt das. Deswegen kenne ich das ja. Aber wir sind immer zusammen. 
Dann reden wir auch Arabisch. Die anderen verstehen nichts.“ (Oya, Muster 2) 
Kommen Jugendliche, die ihre Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftsspra-
che nicht gut beherrschen (siehe Muster 3), in Kommunikation mit Menschen dersel-
ben Muttersprache  oder Erstsprache, die dagegen über sehr gute Kenntnisse in dieser 
Sprache verfügen, erleben sie ihre Sprachdefizite in der Muttersprache oder Erstspra-
che häufig als ‚Beschämung’, wie man das u.a. am Fallbeispiel Mirka (Mutterspra-
che: Polnisch) beobachten kann: 
„Ja. Also, wenn es Fachbegriffe sind, dann habe ich schon manchmal Schwierigkeiten. 
Am Anfang hatte ich ziemliche Schwierigkeiten, als ich meinen Mann kennen gelernt 
habe [der Mann ist aus Polen und spricht Polnisch als Muttersprache], weil ich, ja 
halt dieses Niveau hatte von sechs Jahren in der Sprache, weil ich bin mit 6 Jahren 
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hingekommen, und ich habe es halt nicht weitergelernt, die Sprache. Also das, was ich 
konnte, hatte ich halt noch da, aber ich habe jetzt sehr viel gelernt halt in dieser Zeit, 
ich kann mich viel besser verständigen mit den Leuten. Es ist besser geworden, deswe-
gen fällt es mir nicht mehr so schwer. Ich habe mich am Anfang auch wirklich ge-
schämt irgendwie und, weil ich mich beim Sprechen total verheddert habe und ein 
Wort nicht wusste oder so. Aber dann habe ich es umschrieben und, ja, dann ging es 
schon.“ (Mirka, Muster 3) 
Die Jugendlichen wurden auch gefragt, welche Interaktionserfahrungen sie mit Ge-
sprächspartnerInnen eigener, fremder und deutscher sprachlich-ethnisch-kultureller 
Herkunft machen. Die Mehrheit der Jugendlichen berichtet, dass die Muttersprache 
bzw. die Erstsprache und/oder der gemeinsame ethnisch-kulturelle Hintergrund den 
Kommunikationsverlauf fließender, unkomplizierter und einfacher gestalten lässt. 
Bei GesprächspartnerInnen eigener Muttersprache oder Erstsprache erleichtert ge-
wöhnlich die Möglichkeit für ‚Code-Swiching’ und ‚Code-Mixing’ den Kommuni-
kationsfluss und das gegenseitige Verstehen, was schon insbesondere bei Ju-
gendlichen des Musters (1) und des Musters (2) zu beobachten war. 
Als Beispiel hierzu die Aussage von Oleg:  
„Gleich ist es nicht, es ist jedesmal anders. Wenn ich mit einem Russischen rede, 
dann kann ich beide Sprachen benutzen, er versteht mich. Ja, wir haben viel Gemein-
sames, wir sind gleich erzogen worden, und daher haben wir die gleichen Filme ge-
sehen, und da haben wir viel Gemeinsames, und wir unterhalten uns viel über die Si-
tuation in Russland, alles Mögliche, ja. Mit meinen türkischen Freunden ist es auch 
so ziemlich einfach. Ich weiß nicht, weil die deutsche Sprache ist die zweite Sprache 
wie für mich genauso für ihn, das bringt uns auch so näher, und so haben wir was 
Gemeinsames. Am schlimmsten ist es mit den deutschen Freunden.“ (Oleg, Muster 2)  
Grundsätzlich teilen die mehrsprachigen Jugendlichen die Erfahrung mit, dass sie 
sich besser mit eigenen MuttersprachlerInnen und anderen fremdkulturellen Ge-
sprächspartnerInnen mit Migrationshintergrund unterhalten können oder wollen als 
mit deutschen MuttersprachlerInnen. Meistens wurden hierfür ähnliche Gewohnhei-
ten und die Erziehung, die Fremdperspektive, die gemeinsam geteilte Migrationssitu-
ation und Migrationserfahrungen, die Situation als ”AusländerIn” und die Kommuni-
kationssprache Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache und weniger die Furcht vor 
Sprachfehlern, Fehlschlägen und Missverständnissen genannt. Die mehrsprachigen 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund weisen darauf hin, dass in Interaktionen 
zwischen ihnen gewisse inkommensurable kulturelle Orientierungen und Verhal-
tensweisen oder eine ‚andere Art und Weise zu kommunizieren’ stärker toleriert 
werden, als dies in Interaktionen mit deutschen Jugendlichen der Fall ist. Manche Ju-
gendliche anderer Muttersprache als Deutsch bemerken, dass sie sich in Gesprächen 
mit deutschen Gleichaltrigen ‚reifer’ vorkommen. Dieser Eindruck kann m.E. durch 
die permanenten Fremderfahrungsprozesse und die HelferInnenrolle im Familien-
kreis als ÜbersetzerInnen, BeraterInnen etc. entstehen, die in den meisten Fällen all-
tägliche Erfahrungen Jugendlicher mit Migrationshintergrund sind.  
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Als Beispiel hierzu die Aussage von Dragica: 
„Vielleicht sind das die ausländischen Leute, mit denen ich mich auf eine gewisse Art 
und Weise unterhalte. Ich meine das nur aus Spaß, dann wird das als Spaß... euh... 
wird das mehr als Spaß abgenommen und nicht so gleich alles so ernst genommen. 
Aber bei Deutschen, da würde ich eher sagen, die fühlen sich sofort beleidigt. Die... 
ich weiß nicht, ob sie .... wenn ein Mensch ironisch redet, ob sie das auch bemerken 
können oder eben vielleicht im Gesicht sehen können, dass ein Mensch so ironisch 
meint, ich glaube, das fehlt denen. Und die sind auch in einer gewisser Weise so naiv, 
würde ich mal sagen. Vielleicht haben wir mehr so, mehr Lebenserfahrung von Men-
schen dagegen, so mehr Kontakte, wollte.... Nee ... Ich finde die Art und Weise, dass 
die.... ich weiß nicht, wie soll ich das sagen.... dass sie eben so..... z.B. hier.... weißt du, 
ich kann kein gutes Beispiel dazu geben. Ich würde mal sagen, z.B. hier ich habe das 
von meinen mazedonischen Freunden bemerkt, dass wir eben  untereinander ziem-
lich... sehr reifer sind... als ... andere Jugendlichen in unserem Alter.“ (Dragica, Mus-
ter 2) 
Nur Filip behauptet, dass die sprachlich-ethnisch-kulturelle Herkunft in der Kommu-
nikation mit seinem deutschen Freund keine Rolle spiele und allein die gemeinsamen 
Interessen und die Beziehungsebene von Bedeutung seien: 
„Ich denke mir, dass es immer damit zusammenhängt, wie du mit der Person halt, 
wie gut ihr euch kennt, weißt du. Denn, wenn ich einen Kumpel habe oder einen 
Freund habe, der kann von mir aus Deutsch oder Polnisch oder ..., der kann von je-
der Kultur kommen, das ist ja ganz egal, Hauptsache ist, dass ich mit dem Typen gut 
klar komme und dass er weiß, was ich meine. Ich brauch’ da nicht viel zu sagen, ich 
sage immer so und so, und dann weiß er schon, was ich meine. Bei einem anderen, 
ganz genau. So ein Vergleich. Ich habe eine Person, die ich überhaupt nicht kenne 
oder nur so ganz flüchtig, und ich habe einen Freund daneben. Ich erzähle meinem 
Freund bei der fremden Person genau dasselbe, dann bin ich mir hundertprozentig 
sicher, dass mein Freund mich besser versteht als die fremde Person, weil er mich 
besser kennt. Er weiß, was ich mit verschiedenen oder bestimmten Ausdrücken sagen 
will oder wie auch immer [...] also ich denke nicht, dass die kulturellen Zusammen-
hänge irgendwelchen Einfluss ausüben. Das denke ich nicht. Ich denke eher, dass es 
nur auf den Menschen drauf ankommt, wie gut sie sich kennen, das ist das einzige. 
Kultur hat da nichts mit zu tun.“ (Filip, Muster 2) 
Die Erfahrungen der Jugendlichen mit einer anderen Muttersprache oder Erstsprache 
als Deutsch reichen also vom positiven Austausch mit fremdkulturellen und deut-
schen PartnerInnen bis hin zu sich negativ auswirkenden Erfahrungen auf die Kon-
taktaufnahme und Kommunikation insbesondere mit deutschen InteraktantInnen, die 
auf ungleiche Position, differenzierte Interessen, differenzierte kulturelle Orientie-
rungen zurückgeführt werden bzw. aufgrund von unterschiedlichen kommunikativen 
Stilen entstehen.  
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Nun wenden wir uns der Gruppe von Jugendlichen deutscher Muttersprache zu und 
betrachten ihre Wahrnehmungen über das Sprachverhalten der Jugendlichen anderer 
Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch bzw. Herkunftssprache. 
(B) Jugendliche mit deutscher Muttersprache über das Sprachverhalten der 
Jugendlichen mit anderer Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache 
als Deutsch  
Alle sechs befragten Jugendlichen deutscher Muttersprache: Ali, Gabi, Kai, Katha-
rina, Ulrike und Vanessa nehmen die sprachliche Vielfalt im Schulalltag am Oberstu-
fen-Kolleg wahr. Wie sich das Sprachverhalten von Jugendlichen anderer Mutter-
sprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache auf die interviewten Jugendlichen 
deutscher Muttersprache an einem gemeinsamen Ort der Begegnungen auswirkt, 
werde ich mit Hilfe von Beispielsaussagen der interviewten KollegiatInnen präsen-
tieren. Die Ergebnisse der Interviewaussagen lassen sich drei Deutungsmustern 
zuordnen:  
Deutungsmuster 1:  
„Kommunikation in nichtdeutscher Sprache schafft Aus- und Abgrenzung” 
Bilden Jugendliche mit Migrationshintergrund sprachlich-ethnisch-kulturell homo-
gene Gruppen und sprechen sie in ihren Muttersprachen oder Erstsprachen, fühlen 
sich deutsche KollegiatInnen von ihnen nicht selten ausgegrenzt bzw. deuten sie de-
ren Muttersprach- oder Erstsprachgebrauch als Mittel zu absichtlicher Ausgrenzung 
nach außen und Abgrenzung nach innen in die homogene sprachlich-ethnisch-kultu-
relle Gruppe. Befürchtet wird auch, dass sich vielleicht die KollegiatInnen mit einer 
anderen Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch schlecht über die deutschen 
KollegiatInnen äußern oder sie gar in deren Muttersprache oder Erstsprache beleidi-
gen, was sie aber nicht nachweisen können, weil sie diese Sprachen nicht kennen. 
Hören die Jugendlichen deutscher Muttersprache, dass in anderen Muttersprachen 
oder Erstsprachen kommuniziert wird, fühlen sie sich zunächst verunsichert und un-
wohl. Dieses Muster repräsentiert Ulrike (19 Jahre, sie lebte vor dem Besuch des 
Oberstufen-Kollegs in Ostdeutschland und hatte dort kaum Kontakte mit fremdspra-
chigen Menschen).  
Fallbeispiel Ulrike 
Für Ulrike ist es unverständlich und ‚unfreundlich’, wenn Jugendliche mit einer ande-
rer Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch, die doch Deutsch sprechen können, 
trotzdem in ihren Muttersprachen oder Erstsprachen kommunizieren. Sie fühlt sich in 
solchen Situationen ausgeschlossen:  
„Finde ich ziemlich doof, weil die, die leben ja hier schon seit, seit echt meistens seit 
vielen Jahren und verstehen echt gut Deutsch, und sie unterhalten sich dann in einer 
Sprache, die kein anderer versteht. Ich komme mir ausgeschlossen vor. Es ist nicht so, 
  400
dass es mich irgendwie belastet, aber ich finde es schon irgendwie albern. Das finde 
ich blöd.“ (Ulrike) 
Ganz besonders empört es sie, wenn trotz ihrer Teilnahme an einer interkulturellen In-
teraktion die Jugendlichen anderer Muttersprache oder Erstsprache hin und wieder auf 
ihre Muttersprache oder Erstsprache umschalten, die sie nicht versteht. Sie fühlt sich 
letztlich durch das ‚Code-Switching’ dieser KollegiatInnen verunsichert und be-
fürchtet, dass im Gebrauch der Muttersprache oder Erstsprache etwas ausgesagt wird, 
das sie nicht verstehen sollte. Daher fände sie es ‚angenehmer’, wenn der ganze Kom-
munikationsverlauf in deutscher Sprache abliefe: 
„Ja doch, ist schon angenehmer. Wenn das Leute sind, die man kennt, mit denen man 
auch etwas redet und wenn sie sich kurz umdrehen, um mit jemand anderem reden, der 
auch Türke oder Türkin ist und dann auf Türkisch irgend etwas sagt. Man kommt sich 
dabei irgendwie blöd vor, finde ich so. Aber. Ich würde nicht sagen, dass sie es gar 
nicht mehr machen sollten, aber vielleicht nicht in Gegenwart anderer, es ist un-
freundlich. Es ist genauso, wenn ich mich umdrehen würde und mit jemand flüstern 
würde oder so wie doof und mich dabei totlachen würde über irgend etwas und keiner 
weiß (nicht), worum es geht so, außer ich halt.“ (Ulrike) 
Eine andere deutsche Kollegiatin, Katharina (25 Jahre), deutet den Gebrauch der 
Muttersprache oder Erstsprache ähnlich wie Ulrike, indem Austausch in der Mutter-
sprache oder Erstsprache in der Funktion von eigener Abgrenzung der Jugendlichen 
mit anderer Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch verstanden wird. 
Fallbeispiel Katharina 
„Nee, die sind schon sehr getrennt, also es ist so z.B. in meinem Deutschkurs: da sind 
viele Türkinnen, und die sitzen immer zusammen, unterhalten sich untereinander auch 
Türkisch, also sind kaum dabei: die sitzen eigentlich nur... die beteiligen sich auch 
kaum am Unterricht.... Ich weiß nicht, ob das jetzt.... Die sind auch ziemlich jung so, 
und das sind viele jüngere Deutsche auch im Kurs, die sich nicht besonders dran betei-
ligen, oder so .... aber die grenzen sich irgendwie ab so..... dadurch, dass sie in ihrer 
Sprache untereinander sprechen..“ (Katharina) 
Darüber hinaus wirkt auf Katharina selbst der Klang und der Ton z.B. der russischen 
Sprache, die von drei Spätaussiedlerinnen aus Russland gesprochen wird, ziemlich 
fremd und monoton. Diese Merkmale überträgt Katharina auf die Deutung von Aus-
prägungen der Persönlichkeiten der Kollegiatinnen. Katharina bewertet den Klang und 
Ton der russischen Sprache aus der eigenen bekannten und vertrauten Perspektive, die 
sie von Kind an in ihrem deutsch geprägten Kultur- und Sprachraum erwarb. Die eige-
ne Perspektive kann allerdings zur Quelle von Missverständnissen bzw. Fehlinterpreta-
tionen führen. Diese Wahrnehmung ist bei Katharina vermutlich auch dadurch ent-
standen, dass sie die Mädchen russischer Muttersprache noch nicht richtig kennt: 
„Euh... also ich habe jetzt gerade im Kurs, dieser russische Geschichtskurs........ drei 
Russinnen im Kurs, und die haben irgendwie auch alle... also ich finde, die sind alle 
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ziemlich.... die sind.... die drei sind sich ziemlich ähnlich. Das kann sein, dass das drei 
Freundinnen sind, und deswegen sind die sich so ähnlich so... aber irgendwie habe ich 
schon einen Eindruck, die sind sich ziemlich ähnlich so.... in ihrem Verhalten und so, 
aber ich weiß nicht, was das irgendwie.... dass das ausmacht.... ich hatte halt nur zwei 
Kurse bisher mit denen... [...] Also, einmal ist mir aufgefallen, dass sie alle drei irgend-
wie die ganze Zeit gequatscht haben so.... im ganzen Kurs durch.... Im ersten Kurs haben 
die drei die ganze Zeit geredet eigentlich so untereinander... also jetzt auch nicht die drei 
untereinander, sondern mit irgend jemand Nachbar so... [...] Und die hatten irgendwie, 
das liegt natürlich an der Sprache auch, dass sie einfach miteinander einen Tonfall ha-
ben im Sprechen so was... Also, ich finde, das sagt auch über eine Person aus, wie sie 
spricht... wie die sprechen miteinander und so..., habe ich das Gefühl gehabt, Leute, die 
sehr lebhaft sind, die sprechen sehr schnell und sehr hoch und runter die ganze Zeit, und 
andere, die mehr so ruhig sind, die sprechen auch eher eintönig, so... und bei denen ist 
es auch eher eintönig gewesen, wie sie gesprochen haben so... aber das liegt wahr-
scheinlich, denke ich mal an die... einfach... dass sie ... mit dem Russisch.... mit der Mut-
tersprache Russisch, und dann... [...] Euh... Also, ich habe sie noch nicht so oft erlebt, 
dass ich das jetzt sagen könnte... ich hatte als erstes den Eindruck,..... so dass sie sich. 
ziemlich ähneln und, habe ansonsten..... ich weiß nicht genau warum....“ (Katharina) 
Deutungsmuster 2:  
„Kommunikation mit Deutschen ist einfacher”  
Manche KollegiatInnen deutscher Muttersprache, die in Interaktionen mit Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund interagieren und kommunizieren, weisen darauf hin, 
dass Missverständnisse und Fehlschläge in der Interkulturellen Kommunikation häu-
figer eintreten als in intrakultureller Kommunikation mit deutschen Jugendlichen. Au-
ßerdem sei es unkomplizierter und entspannter, mit Deutschen zu kommunizieren. Da-
gegen wird in sprachlichen und kulturellen Begegnungen mit Jugendlichen anderer 
Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch wegen häufiger eintretender Fehlschläge 
oder Missverständnisse im Kommunikationsprozess mehr Kontrolle und die Anstren-
gung gefordert, die Missverständnisse metakommunikativ zu reparieren. Manche Ju-
gendliche deutscher Muttersprache haben in Bezug auf die Kommunikation mit Ju-
gendlichen anderer Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache auch Ängs-
te, die auf Grund einer angenommenen oder tatsächlich erfahrenen Differenz zwischen 
Eigen- und Fremdverstehen und Eigen- und Fremdinterpretationen hervorgerufen sind 
und den Kommunikationsprozess enorm erschweren. Außerdem haben Jugendliche 
deutscher Muttersprache nicht selten auch die Befürchtung, dass ihnen in Gesprächs-
situationen mit Jugendlichen anderer Muttersprache oder Erstsprache als Deutsch 
Fremdenfeindlichkeit, Rassismus oder Diskriminierung unterstellt werden können, be-
sonders wenn sie eine Meinung äußern, die sich von der des Gesprächspartners/der 
Gesprächspartnerin nichtdeutscher Muttersprache unterscheidet, bzw. wenn sie die Er-
fahrungen machten, dass ihre ‚Bemerkung’ als fremdenfeindlich, rassistisch oder dis-
kriminierend interpretiert und aufgefasst wurde. Diesen Gefahren wollen manche Ju-
gendliche deutscher Muttersprache aus dem Weg gehen und lassen sich in letzter Kon-
  402
sequenz auf die Interkulturelle Kommunikation mit Jugendlichen anderer Mutterspra-
che oder Erstsprache erst gar nicht ein bzw. pflegen sie distanzierte Haltungen gegen-
über Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache. Zu diesem Deutungsmuster äußert 
sich beispielsweise Gabi (18 Jahre), die über einen Zeitraum von ca. zwei Jahren enge 
Kontakte zu Jugendlichen türkischer Muttersprache im Literaturcafé pflegte und mit 
einem Jungen türkischer Herkunft enger befreundet war. (Das Interview mit Gabi wur-
de zum Zeitpunkt ihrer Besuche des Literaturcafés durchgeführt).  
Fallbeispiel Gabi 
„Es ist auf jeden Fall einfacher, mit den Deutschen zu reden, weil denen kann ich 
sonst was an den Kopf werfen ..., das würden die mir nie krumm nehmen, aber wenn 
ich bei den ..., z.B. bei türkischen Kollegiaten oder sonst wie bei Ausländern, wenn 
ich da irgendwas Falsches sagen würde, oder so, dann ..., euh ..., viele sind sehr 
empfindlich, was Rassismus angeht. Also, ich meine, berechtigt, aber auch über-
spitzt, denn ich meine, wenn sich schon jemand mit ihnen unterhält, dann können die 
davon ausgehen, dass das kein Rassist ist, aber trotzdem nehmen einem viele einige 
Äußerungen krumm, oder auch wenn man nur ...., wenn man nur einem sagt: Ihr seid 
unterschiedlich oder .... du Mensch oder irgendwie .... das ... hat für die gleich an-
dere .... andere Auswirkung ...“ (Gabi) 
Auf die Frage, ob sie sich gestört fühlt, wenn sich KollegiatInnen ausländischer Her-
kunft in eigenen Muttersprache oder Erstsprache im Literaturcafé unterhalten, gibt 
Gabi folgende Antwort:  
„Wenn es eine geschlossene Gruppe ist, stört das mich nicht. Wenn allerdings eine 
Gruppe und ich zusammensitzen, und jemand kommt plötzlich rein und redet alle 
Türkisch an, das stört mich schon, oder wenn zwischen zwei Gruppen so eine türki-
sche Korrespondenz ist, denn ich denke, das ist ein Ausschließen von mir, und wenn 
man sich unterhalten hat, denke ich, hat man ein Recht darauf, was für ein Kom-
mentar da jetzt ankommt. Und viele sind dann halt nicht bereit, das zu übersetzen 
oder nur teilweise. Ich denke, da sollte man auch den Deutschen gegenüber ein biss-
chen Fairness zeigen, die kein Türkisch können. [...] Ja, man sollte ihnen die Mög-
lichkeit lassen, auch alles vom Gespräch mitzukriegen und auch Kommentare zu hö-
ren, und auch ...., sonst lernt man einen Menschen nie kennen, wenn er plötzlich ü-
berall mal Türkisch redet, ..... oder Polnisch oder was für eine Sprache .... jetzt sage 
ich Türkisch, weil viele Türken im Literaturcafé sind.“ (Gabi) 
An den Deutungen Gabis über ihre Erfahrungen in Interaktionen mit Jugendlichen 
ausländischer Herkunft wird sichtbar, dass Kommunikation mit fremdkulturellen 
PartnerInnen mit Schwierigkeiten verbunden ist, die von beiden Seiten größere An-
strengungen beanspruchen, um Verstehen und Verständigung zu erzielen. Generali-
sierungen, Vorbehalte und negative Unterstellungen können auf beiden Seiten zu 
Missverständnissen und Fehlschlägen führen und Barrieren, die einer erfolgreichen 
Kommunikation im Wege stehen, erhöhen und im schlimmsten Fall einen Abbruch 
der Kontakte veranlassen, was im Fall Gabi letztlich geschah. Sie verließ ihren 
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Freund türkischer Herkunft, kam nicht mehr ins Literaturcafé und distanzierte sich 
von Jugendlichen anderer Muttersprache oder Erstsprache. 
Deutungsmuster 3:  
”Kommunikation in nichtdeutscher Sprache trägt zur sprachlich-kulturellen 
Bereicherung bei, kann aber auch als Ausschließung erlebt werden“ 
Dieses Deutungsmuster ist für KollegiatInnen charakteristisch, die entweder enge 
freundschaftliche Kontakte mit Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache oder 
Erstsprache haben und/oder am Spracherwerb von deren Muttersprache oder Erst-
sprache interessiert sind bzw. die selbst Erfahrungen als Fremde in anderen Ländern 
gemacht haben, in denen sie sich üblicherweise auf Deutsch nicht verständigen kön-
nen. Diese Jugendlichen deutscher Muttersprache zeigen am meisten Toleranz ge-
genüber Jugendlichen ausländischer Herkunft, wenn sie außer Deutsch andere Spra-
chen aktiv gebrauchen.   
Vanessa (18 Jahre), Kai (21 Jahre ) und Ali (17 Jahre, stammt aus einer deutsch-jor-
danischen Familie) repräsentieren dieses Muster.  
Zunächst betrachten wir die Deutungen von Vanessa, die sich gerne in fremd-
kulturellen Kreisen aufhält, auch wenn sie nicht immer an der sprachlichen Kommu-
nikation teilnehmen kann. 
Fallbeispiel Vanessa 
Vanessa ist mit einer Kollegiatin türkischer Herkunft befreundet und trifft sich in den 
Unterrichtspausen mit ihr und anderen Freundinnen türkischer Muttersprache. Wäh-
rend die Mädchen türkischer Muttersprache auf Türkisch kommunizieren, hört Vanes-
sa aufmerksam zu und nutzt diese Kommunikationssituation, um neue Wörter und 
Floskeln der in ihrer Gegenwart gesprochenen Sprache zu lernen. Gelegentlich bringt 
ihr ihre Freundin Laila etwas Türkisch bei: 
„Durch meine Freundin Laila. Also ... Ich bin auch sehr interessiert daran, zumal ich 
vielleicht in der GU-Phase in (der) [die] Türkei fliege mit meiner Freundin und ... ist 
halt... hauptsächlich Interesse von mir aus und... auch so... wenn die sich unterhalten, 
dann bin ich immer so neugierig und höre zu, und da sind bestimmte Wörter, die sich 
ständig wiederholen, und da sind halt die, die ich mir leicht merken kann.[...] Und so 
versucht Laila mir ein bisschen also das Nötigste auf Türkisch beizubringen, wenn ich 
dann da in Urlaub hinfliege....“ (Vanessa) 
Hinter dem Interesse Vanessas, die türkische Sprache zu lernen, verbirgt sich vor allem 
ein praktisches Ziel: Bessere Verständigungsmöglichkeiten mit Jugendlichen türkischer 
Muttersprache oder Erstsprache in Deutschland und mit Menschen in der Türkei. 
Vanessa nimmt in sprachlichen Begegnungen mit Jugendlichen wahr, dass beispiel-
weise manche Jugendliche griechischer Herkunft Griechisch nicht gut beherrschen, 
denn ihr griechisches Vokabular reduziert sich meistens nur auf Schimpfwörter. Aller-
dings weiß sie sprachliche Begegnungen zu schätzen, in denen ihretwegen in einer 
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Kommunikationssituation von einer anderen Sprache auf Deutsch gewechselt wird, 
damit auch sie am Gespräch teilnehmen kann, bzw. wenn mit Nachdruck, wie im 
nächsten zitierten Beispiel zu beobachten wird, von einer Kollegiatin türkischer Mut-
tersprache im Freundinnenkreis Türkisch sprechender Mädchen an den Sprachwechsel 
von Türkisch auf Deutsch erinnert wird: 
„Also bei den Griechen ist das so: die können nicht sonderlich gut Griechisch spre-
chen, und hauptsächlich die griechischen Wörter, die sie benutzen, sind Schimpfwörter 
untereinander, dass man da nicht so als Deutscher so mitkriegt, obwohl nach einer 
Zeit merkt man sich das natürlich auch euh.... bei meiner türkischen Freundin ist das 
z.B. so, die sitzt meistens mit türkischen Mädchen zusammen, eine ganze Clique, und 
dann wird nur Türkisch gesprochen, wenn ich dazu komme, euh... wird Türkisch und 
Deutsch gesprochen, meistens verstehe ich ein bisschen von dem, was die sagen, aber 
sie.... meine beste Freundin gibt sich halt ganz toll Mühe, Deutsch zu sprechen, weil 
die schimpft auch manchmal mit den anderen türkischen Mädchen, die besser Türkisch 
als Deutsch können, und sagt, irgendwie können [sie] in meiner Gegenwart ruhig 
Deutsch sprechen. Euh... regt sie sich manchmal ganz schön auf über die türkischen 
Freundinnen.“ (Vanessa) 
Auch bei einem sehr toleranten Verständnis Vanessas gegenüber Jugendlichen, die 
sich in ihrer Muttersprache oder Erstsprache unterhalten, kommt es vor, dass sie sich 
darüber aufregt, beispielweise wenn in Gesprächen über Deutschland negative 
Äußerungen fallen: 
„Also, generell stört mich das überhaupt nicht, weil ich denke, wenn das irgendwas ist, 
was mich betrifft, dann sagen sie mir das schon. Nur einmal bin ich bei meiner Freun-
din Laila gewesen; da waren ganz viele Türken, und die haben sich da über Deutsch-
land und über die Türkei unterhalten und waren da so am Schimpfen über Deutsch-
land, und da hätte ich schon ganz gerne was dazu sagen wollen, aber das konnte ich 
nicht, weil ich halt nur ganz kleines bisschen Türkisch verstehe und euh.... das hat 
mich schon ein bisschen geärgert...“ (Vanessa) 
Ähnlich wie Vanessa äußert auch Kai den Wunsch, etwas Türkisch zu lernen. Er ver-
bringt normalerweise seine Ferien in der Türkei und kommt dort viel in Berührung mit 
den einheimischen Türken, denn in dem Ort, in dem er sich aufhält, wird fast aus-
schließlich Türkisch gesprochen, und so fühlt sich Kai gezwungen, sich auf Türkisch 
zu verständigen. Allerdings hat Kai kaum Kontakte zu KollegiatInnen türkischer Her-
kunft, etwas Türkisch lernte er direkt in der Türkei:  
Fallbeispiel Kai 
„Schon ein bisschen... Sonst... Bruchstücke... Spanisch kann.... habe ich angefangen, 
es ist nicht so viel und Türkisch eben so.. ein bisschen... Verstehen kann ich eine 
ganze Menge, aber so schnell  sprechen, Sätze zusammenbauen, kann ich nicht. [...] 
Also ganz extrem dann in diesem Urlaub, weil euh.... dann im Dorf, wo wir wohnen... 
also mein Vater hat ein Haus und in so einem Dorf (.?) heißt das... und dann wirklich 
nur Türken ihre Ferienhäuser haben und zwei haben Englisch gesprochen... sonst 
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wirklich nur Türkisch.... und muss ich zwangsläufig auch ein bisschen was dazu sa-
gen (..?) Gespräche... (lacht).“ (Kai) 
5.3.1.6  Übergreifende Sprachverhaltensmuster  
Muster 1: “common sense” Deutsch  
Deutsch wird von allen KollegiatInnen sowohl deutscher als auch nichtdeutscher 
Muttersprache, Erstsprache bzw. Herkunftssprache als selbstverständlich und als die 
Verständigungssprache in Deutschland vorausgesetzt, und zwar nach der Feststel-
lung: “Wer in Deutschland lebt, muss Deutsch sprechen.”  
Muster 2: “sprachliche Kreationen” 
Der Sprachwechsel ‚Code-Switching’ und die Sprachmischung ‚Code-Mixing’ zei-
gen sich als übergreifend für alle KollegiatInnen mit anderer Muttersprache, Erst-
sprache bzw. Herkunftssprache als Deutsch. Teilweise trifft es auch auf einzelne 
KollegiatInnen deutscher Muttersprache zu, die mit mehrsprachigen Jugendlichen 
befreundet sind und manche Wörter oder Ausdrücke aus deren Muttersprache, Erst-
sprache bzw. Herkunftssprache lernen und in das deutsche Sprachrepertoire einbau-
en, wie beispielsweise die Begrüßungsfloskeln “Merhaba” (Türkisch), “Dzień dobry” 
(Polnisch). Für alle Jugendlichen sind außerdem übliche ‚Anglizismen’ bzw. ‚Ame-
rikanismen’ aktiv im Sprachgebrauch, wie z.B. “Hi” oder “Sorry” und viele andere, 
die medial im Zuge der Globalisierung das postmoderne und alltagsweltliche Sprach-
repertoire verschiedener Muttersprachen prägen. 
Zwischenzusammenfassung und Schlussbemerkungen  
Die vorgestellten Fallbeispiele lassen erkennen, dass in der untersuchten Gruppe der 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund des Musters 1 die Präferenz der Mutter-
sprache oder Herkunftssprache vor allem durch die Vertrautheit der Muttersprache 
bzw. Herkunftssprache im Umgang mit sprachlichen und kulturellen Zeichen moti-
viert wird. Diese Vertrautheit der Muttersprache bzw. Herkunftssprache wird von 
den Akteuren besonders in der Konfrontation mit dem notwendigen Gebrauch der 
Zweitsprache im Alltag im doch fremden, deutsch geprägten Sprach- und Kultur-
raum stark empfunden, und zwar auch bei guten Kenntnissen der Zweitsprache 
Deutsch. Das Motiv der Vertrautheit ergibt sich aus der Relevanz der sprachlichen, 
sozialen und kulturellen Herkunft der Jugendlichen. Sie betonen, dass sie in der je-
weiligen Muttersprache bzw. Herkunftssprache in ihren Herkunftsländern ‚erzogen’ 
wurden und die Muttersprache bzw. Herkunftssprache jahrelang als selbstverständli-
ches Kommunikationsmittel verwendet haben. An dieser Stelle betonen sie den be-
stehenden Zusammenhang von Sprache, Kultur und Gesellschaft (hier Herkunftsge-
sellschaft) ausdrücklich. Mit Worten von Ricker (1995) soll dieser Zusammenhang 
von Sprache, Kultur und Gesellschaft noch einmal verdeutlicht werden:  
“Der Mensch wird zu einem gegebenen, geschichtlich, sozial, kulturell bedingten Zeitpunkt 
in eine Gesellschaft hineingeboren. Um ihn herum existiert bereits eine Welt, die in einer be-
stimmten und für die entsprechende Gruppe, Gemeinschaft oder Gesellschaft typischen Wei-
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se geprägt ist. Es erfolgen verschiedene Aneignungsprozesse, durch die das menschliche 
Wesen zu einem Mitglied dieser ihn umgebenden Gesellschaft wird. Zu diesen Aneignungs-
prozessen gehört der Spracherwerb, zu dem auch die kulturell und institutionell fixierten Re-
geln des Sprachgebrauchs zu zählen sind. Es wird also folglich nicht nur eine Sprache er-
worben, sondern ein gemeinsames Gefüge von Bedeutungen, die fortan jede sprachliche 
Handlung bestimmen und steuern. Vermittels der Sprache, die erworben wird, erfolgt gleich-
zeitig die Aneignung der kulturellen Sinnstrukturen, d.h. in einem Aneignungsprozess, der 
auch als Enkulturation bezeichnet wird, passt sich das Individuum an die Kultur seiner 
Gruppe an, übernimmt die gängigen Normen und Werte und wird mit den kulturellen Pro-
dukten der Gruppe vertraut” (Ricker 1995:223). 
Es zeigte sich anhand der präsentierten Fallbeispiele, dass die Präferenz der Mutter-
sprache bzw. Herkunftssprache gerade bei den untersuchten Jugendlichen, die einen 
längeren Zeitraum in ihrem Herkunftsland verbrachten und dort die Muttersprache 
bzw. Herkunftssprache und Kultur erwarben, durch die primären Enkulturations- und 
Sozialisationsprozesse in der Muttersprache bzw. Herkunftssprache motiviert wird. 
Die Muttersprache bzw. die Herkunftssprache ist für diese Jugendlichen vertrauter 
und wird emotional intensiver erlebt als die neue Sprache ‚Deutsch’.  
Da in der Regel emotional immer jene Sprache eine größere Rolle spielt, die man als 
Kind, als Muttersprache erworben hat (vgl. Oksaar 1996:211; vgl. Gogolin 
1995:487), ist die emotionale Funktion der Muttersprache oder Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache ein weiteres Motiv für die Wahl der Muttersprache oder Erstspra-
che bzw. Herkunftssprache bei den mehrsprachigen Jugendlichen. Oksaar (vgl. 
a.a.O.) warnt also zu Recht davor, Mehrsprachigkeit als Gleichsprachigkeit aufzufas-
sen. Die Erstsprache bzw. Herkunftssprache besitzt für die Jugendlichen ausländi-
scher Herkunft eine starke emotionale Bedeutung, so dass auch bei sehr guten 
Sprachkenntnissen der Zweitsprache eben die Muttersprache oder Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache gewählt wird, wie es bei Maximilian, Oleg, Filip, Roxana, Semra, 
Dragica und anderen Jugendlichen zu beobachten war. Durch die Wahl der Mutter-
sprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache in Interaktionen haben alle Akteure, 
die über bessere Kenntnisse in der Muttersprache als in Deutsch verfügen, das Ge-
fühl einer besseren Mitteilung und besseren Aufnahme von Gedanken und Gefühlen 
sowie einer besseren Verständigung im gesamten Kommunikationsprozess.  
Weiterhin hat die Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache bei diesen 
Jugendlichen, neben der emotionalen Funktion und einer erfolgreicheren kommuni-
kativen Funktion im Vergleich zu der neu erworbenen Zweitsprache, eine wichtige 
identitätsstiftende Funktion. Gerade bei jugendlichen MigrantInnen, die ihre Identi-
tätsbildung in der ihnen vertrauten Muttersprache, Erstsprache bzw. Herkunftsspra-
che und Kultur in der Jugendphase, also zu einem sehr ungünstigen Zeitpunkt ihrer 
Lebensbiographie abbrechen, ist das Zurückgreifen auf die Muttersprache oder Erst-
sprache bzw. Herkunftssprache für die Identifikationsprozesse und die Kontinuität 
der Identitätsbildung von Relevanz. (vgl. Hu 2003 und Slawatycka 1991, siehe Kap. 
5.1.5). Aber auch bei Jugendlichen des Musters 3 (a), die seit Geburt oder seit ihrer 
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Kindheit in Deutschland leben, nimmt die Muttersprache oder Erstsprache eine wich-
tige Bedeutung in ihren Lebensbiographien an. Diese Jugendlichen greifen häufig auf 
ihre Muttersprache zurück, obwohl sie sich in Deutsch besser verständigen können 
als in ihrer Muttersprache. Die Muttersprache wird bei dieser Gruppe von Jugendli-
chen um so wichtiger, wenn sie trotz guter Beherrschung der deutschen Sprache und 
kultureller Integration eine Zuschreibung als „AusländerInnen“ erfahren und unter 
fehlender „Mitgliedschaft“ in der deutschen Gesellschaft leiden. Eine teilkulturelle 
Ausschließung von außen aktiviert bei ihnen eine teilkulturelle Schließung nach in-
nen in die ethnisch-kulturelle Gruppe, in der sie Anerkennung suchen und ihre Zuge-
hörigkeit über die Sprachkenntnisse der Muttersprache oder Erstsprache sichern wol-
len.  
Der kommunikative Akt in der Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftsspra-
che fördert weiterhin ein Gefühl von Gruppenzugehörigkeit oder (anders formuliert) 
ein Wir-Gefühl, das besonders in der Migrationssituation, in der die Jugendlichen in 
vielen Lebensbereichen als „Fremde“ von gesellschaftlicher Nichtanerkennung 
und/oder Ausschließung betroffen sind, eine psychosoziale Stütze bedeutet. 
Im Migrationsprozess erfahren die Jugendlichen besonders des Musters 1 und 2, dass 
ihre aus dem Heimatland mitgebrachten, vertrauten und zur Routine gewordenen 
Verhaltensmuster des Alltagslebens häufig nicht mehr bzw. nicht mehr im gleichen 
Maße in der neuen Gesellschaft eingesetzt werden können. Aufgrund der nicht selten 
erlebten Inkommensurabilität der eigenen und fremden Bedeutungen von Werten, 
Alltagsroutinen und Verhaltenskonventionen suchen Jugendliche des Musters 1 und 
2 nach Kontakten mit Personen der eigenen Muttersprache oder Herkunftssprache. 
Die Kommunikation in der Muttersprache oder Herkunftssprache vermittelt diesen 
Jugendlichen zunächst mehr Sicherheit, eigene Gedanken nicht nur begrifflich, son-
dern auch mit dem für beide GesprächspartnerInnen üblicherweise bekannten Reser-
voire an kulturellen Bedeutungen verständlich zu formulieren. Im Fall von auftreten-
den Missverständnissen haben die ‚gleichkulturellen’ KommunikationspartnerInnen 
auch mehr Spielraum für eventuelle metakommunikative Reparaturen, als wenn sie 
in der Zweitsprache kommunizieren würden. 
Dies konnte aber auch in Bezug auf einheimische Jugendliche deutscher Mutterspra-
che konstatiert werden, die wie Gabi behaupten, dass die Kommunikation mit Deut-
schen einfacher sei als mit Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache. Interkultu-
relle Kommunikation mit Jugendlichen anderer Muttersprache oder Erstsprache bzw. 
Herkunftssprache, auch bei vorhandenen guten Kenntnissen der deutschen Sprache, 
fordert von Deutschen ein kontrollierteres Sprachverhalten ihnen gegenüber als ge-
genüber SprecherInnen derselben Muttersprache.  
Jugendliche mit Migrationshintergrund werden in der Kommunikation mit einheimi-
schen Deutschen häufig stärker verunsichert als in kommunikativen Interaktionen 
mit anderen MigrantInnen. Einer Gründe dafür ist die nicht symmetrische 
Kommunikationssituation zwischen den an der Kommunikation beteiligten Akteuren, 
in der meistens nicht nur die deutsche Sprache, sondern auch der deutsche 
Muttersprachler/die deutsche Muttersprachlerin von den Jugendlichen als dominant 
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ler/die deutsche Muttersprachlerin von den Jugendlichen als dominant wahrgenom-
men wird. So erwähnt beispielsweise Christian, der Spätaussiedler aus Polen, dass er 
sich in deutscher Sprache lieber mit einem „Ausländer“ als mit einem Deutschen un-
terhalten würde. Im kommunikativen Akt mit jemandem, der/die Deutsch auch als 
Zweit- oder Fremdsprache spricht, erfolgt der Kommunikationsprozess eher aus glei-
cher Position. Dabei lassen die miteinander geteilte Migrationssituation oder der 
Migrationshintergrund der beiden KommunikationspartnerInnen leichter Gemein-
samkeiten herstellen, die den gesamten interkulturellen Austausch fördern können 
und weniger Verunsicherungen befürchten lassen, was beispielsweise Oleg im Mus-
ter 2 zu erkennen gab. 
Bei Jugendlichen, die noch Sprachschwierigkeiten in der Zweitsprache Deutsch ha-
ben, ist der Gebrauch der deutschen Sprache mit Verunsicherungen verbunden. Diese 
werden durch sprachliche oder grammatikalische Fehler in der Wortbildung, Intona-
tion oder im Satzbau hervorgerufen oder sie entstehen durch ungleiche En- und De-
kodierung von Informationen aufgrund anderer ‚Kulturstandards’.17 Sprechen die Ju-
gendlichen nichtdeutscher Muttersprache sehr gut Deutsch, werden wiederum eine 
ungleiche En- und Dekodierung von Informationen seitens der einheimischen Deut-
schen nicht erwartet und aus unterschiedlichen Kulturstandards resultierende Kom-
munikationsprobleme meist unterschätzt und unterbewertet. An dieser Stelle möchte 
ich auf die Erkenntnisse von Franz Brück (2000:9ff.) zurückgreifen, der Interkultu-
relle Kommunikation zwischen deutschen und österreichischen Managern untersuch-
te und heraus fand, dass es trotz der für beide Akteure gleichen Muttersprache 
‚Deutsch’ zu Kommunikationsproblemen kommt, deren Ursache in der Vernachläs-
sigung bzw. fehlenden Wahrnehmung und Reflexion der unterschiedlichen Kultur-
standards liegt, die in Deutschland und in Österreich als üblich gelten (vgl. ebd.). Die 
Unterschiede wurden beispielsweise selbst bei den Gepflogenheiten in Begrüßungs-
situationen, in verbaler Alltags- und Geschäftskommunikation wie auch im Umgang 
mit Titeln festgestellt. Gerade weil für beide KommunikationspartnerInnen die Mut-
tersprache gleich ist, werden zunächst kulturelle Unterschiede nicht vermutet; sie 
bilden jedoch eine häufige Quelle für Irritationen und Missverständnisse. Zu ähnli-
chen Ergebnissen kamen auch Hofstede (1980; 1991) und Trompenaars/Hampden-
Turner (1997), die die Interkulturelle Kommunikation zwischen deutschen, österrei-
chischen und englischen Managern untersuchten. Sie fanden heraus, dass die kultu-
rellen Unterschiede zwischen Deutschland und Österreich sogar größer sind als die 
Unterschiede zwischen Deutschland und Großbritannien. Aus den Resultaten dieser 
Untersuchungen konnte abgeleitet werden, dass eine per se gleiche Sprache – die Ar-
tefakt einer Kultur ist – die Interkulturelle Kommunikation sogar erschweren kann, 
„da die Partizipanten sich nicht notwendigerweise beim Sprechen ihrer Mutterspra-
                                                 
17 Kulturstandards bestehen nach Alexander Thomas “aus von den Mitgliedern der Kultur geteilten 
Normen, Werten, Überzeugungen, Einstellungen, Regeln etc.” (Thomas 1991:7; vgl. auch Tho-
mas 1993, 1999; siehe Kap. 3.1.5).  
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che über die kulturellen Unterschiede Gedanken machen“ (Dahl 2000; Internetaus-
zug vom 21.02.04, Thema Kultur, S. 2). 
Um der Situation der sprachlichen und kulturellen Verunsicherungen zu entgehen, 
wählen die Jugendlichen besonders des Musters 1 und 2 die Muttersprache oder Erst-
sprache bzw. Herkunftssprache, wenn sie GesprächspartnerInnen begegnen, die in 
gleicher Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache kommunizieren kön-
nen. Besteht die Möglichkeit der Wahl der Muttersprache oder Erstsprache bzw. Her-
kunftssprache nicht, können langfristige sprachliche Verunsicherungen Stress erzeugen 
und zur sozialen Isolation führen, was im Fall Mana zu beobachten war. Aber auch Ju-
gendliche des Musters 3 (a) greifen auf ihre Muttersprache oder Erstsprache zurück, 
obwohl sie über bessere Sprachkompetenzen in Deutsch als in ihrer Muttersprache o-
der Erstsprache verfügen. Die Motive sind sehr komplex und gründen vor allem in 
dem Wunsch, die muttersprachlichen Kompetenzen in den Gesprächssituationen zu 
verbessern, weil ihre Muttersprache oder Erstsprache neben Deutsch als ein wichtiger 
Bestandteil ihrer komplexen bzw. hybriden Identität fungiert. Deutsch und eben auch 
die Muttersprache oder Erstsprache dienen nicht nur zur Übermittlung von Inhalten, 
sondern sind Mittel zur Selbstdarstellung der SprecherInnen. Da Sprachen auch inter-
personale Beziehungen beeinflussen, eröffnen die Kenntnisse der Muttersprache oder 
Erstsprache bzw. Herkunftssprache den Zugang zu Personen eigener Muttersprache 
oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache. Der Anschluss an eine sprachliche Gemein-
schaft, die in einer bestimmten Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache 
einer Minderheit kommuniziert, vermittelt den Jugendlichen ein Wir-Gefühl, das ihnen 
in der Mehrheitsgesellschaft häufig vorenthalten wird. Ohne Sprachkenntnisse in der 
Muttersprache haben die Jugendlichen einen erschwerten Zugang zu ihrer ethnischen 
community und zu ihrer Herkunftskultur. Die Erkenntnis:  
„der kürzeste Weg zu einer Kultur führt über ihre Sprache, diesem geeignetsten Ausdrucks-
mittel menschlicher Gedanken und Gefühle“ (Gáll 1999:258)  
scheint für das Sprachverhalten der Jugendlichen mit Migrationshintergrund sowohl 
im Hinblick auf die Herkunftssprache als auch auf die deutsche Sprache richtungwei-
send zu sein. 
Indem sie Anlässe für den muttersprachlichen Austausch suchen, wollen sie einer 
Sprachlosigkeit in ihrer Muttersprache gezielt entgegen wirken. Darüber hinaus soll-
te als Erklärung für den ausgeprägten Wunsch bei den meisten Jugendlichen, die 
Muttersprache nicht zu verlieren bzw. diese zu verbessern, berücksichtigt werden, 
dass Wörter kulturspezifisch geprägt sind, ihre semantischen Bedeutungen nicht im-
mer von einer Sprache auf die andere übertragbar sind. In den semantischen Bedeu-
tungen von Wörtern, Sätzen und Texten einer bestimmten Sprache sind die Werthal-
tungen, Normen und Orientierungsmuster verschlüsselt. Um sie dekodieren und ver-
stehen zu können, sind für die Jugendlichen mit Migrationshintergrund die Kenntnis-
se der Muttersprache notwendig. Diese Erfahrungen machen die Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund, was auch in dieser Studie an exemplarischen Beispielen ge-
zeigt werden konnte. 
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Außerdem sind Jugendliche anderer Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunfts-
sprache auf ihre Muttersprach- oder Erstsprachkenntnisse in Situationen angewiesen, 
in denen sie sich nur in dieser Sprache verständigen können, weil ihre Gesprächs-
partnerInnen kein oder nur ungenügend Deutsch sprechen, wie es nicht selten in ih-
ren eigenen Familien der Fall ist. Können ihre Eltern nicht richtig Deutsch verstehen 
und sprechen und verstehen und sprechen die Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund nicht richtig ihre Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache, 
dann wird eine Verständigung zwischen Eltern und Kindern sehr beeinträchtigt bzw. 
kaum möglich sein. Aus der Jugendforschung ist allerdings allgemein bekannt, dass 
die Kommunikation und Verständigung zwischen den Jugendlichen und ihren Eltern 
auf Grund u.a. von Generationsunterschieden häufig konfliktbeladen ist, und dies e-
ben auch in Familien, die keine Migrationserfahrungen haben. Die Jugendlichen in 
Familien mit Migrationshintergrund sind meistens noch stärker von Spannungen in 
der Familie betroffen und sind oft Opfer von Missverständigung, die häufig tatsäch-
lich in ihren ungenügenden Sprachkompetenzen in der Muttersprache oder Erstspra-
che bzw. Herkunftssprache gründet. Sie sind innerhalb der Familie Konflikten ausge-
liefert, die also nicht immer durch unterschiedliche Wertehaltungen bzw. Antago-
nismen zwischen Tradition und Moderne hervorgerufen werden. Fundierte Sprach-
kompetenzen in der Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache sind für 
viele Jugendliche mit Migrationshintergrund ihrer Familien notwendig, besonders 
wenn sich ihre Eltern nicht auf Deutsch verständigen können. Diese Jugendlichen 
versuchen also ihre Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache in Kom-
munikationssituationen mit Jugendlichen gleicher Muttersprache oder Erstsprache 
bzw. Herkunftssprache zu verbessern, indem sie diese Sprache(n) aktiv gebrauchen. 
Der Ort der Schule ist dabei eine gute Gelegenheit, mit Menschen gleicher Mutter-
sprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache in Kontakt zu treten, und eben dort 
bilden sich sprachlich homogene bzw. zweisprachige Gemeinschaften, die von vielen 
Jugendlichen als eine Chance, die Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunfts-
sprache zu erweitern, angesehen und genutzt werden.  
Da die meisten Jugendlichen anderer Muttersprache oder Erstsprache bzw. Her-
kunftssprache als Deutsch kaum eine oder nur eine unzureichende institutionelle Un-
terstützung bekommen, ihre Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache 
zu pflegen und weiter zu entwickeln, greifen sie also auf ihre Muttersprache oder 
Erstsprache bzw. Herkunftssprache in eigener Regie zurück, wenn sie mit Kommu-
nizierenden in Interaktion kommen, die dieselbe(n) Sprache(n) sprechen können. 
Teilweise suchen sie auch bewusst Anlässe für den muttersprachlichen Austausch 
oder für den Austausch in einer Herkunftssprache, denn ihre alltägliche Sprachpraxis 
in Unterrichtssituationen und anderen öffentlichen Räumen verläuft sowieso auf 
Deutsch bzw. sie ist von deutscher Sprache dominiert, und sie haben kaum Möglich-
keiten, ihrer Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache eine gleichran-
gige Stellung zu sichern.  
Auch die Befunde aus der Studie von Reich (2001) machen deutlich, dass der Her-
kunftssprache auch bei der vierten Generation eine erhebliche Bedeutung beigemes-
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sen wird. Es ist weiterhin auch bei der jüngeren Generation grundsätzlich mit einer 
gewissen Sprachloyalität gegenüber der Herkunftssprache zu rechnen. 
Der Erhalt und die Entwicklung der Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunfts-
sprache wird in den meisten Fällen zur Privatangelegenheit, denn mehrere Sprachen 
der MigrantInnen haben bis jetzt im Curriculum der deutschen Schule kaum einen 
anerkannten Platz bekommen. In der Zweit- und Fremdspracherwerbsforschung wird 
in mehreren Studien nachdrücklich darauf hingewiesen, dass die Kenntnisse der Mut-
tersprache beim Erlernen einer Zweit- oder Fremdsprache eine relevante Bedeutung 
annehmen. Demnach erwerben Kinder und Jugendliche Zweit- oder Fremdsprachen 
auf der Grundlage der in der Kindheit erworbenen Muttersprache (vgl. Cummins 
1984:2-29; Reich 2000:112-126; Ott 2001; Ott 2003:20-22).  
Myriam Eser Davolio (2001) stellt auf Grund der Forschungsresultate aus dem skan-
dinavischen, dem amerikanisch-kanadischen und dem deutschen Raum zum Stellen-
wert der Muttersprache bei Migrantenkindern beim Erlernen der Zweitsprache fest:  
„Die Vernachlässigung der Muttersprache wirkt sich in negativer Weise auf das Niveau in 
der Muttersprache und das der Zweitsprache des Gastlandes sowie auf die allgemeine schuli-
sche Leistungsfähigkeit aus. Diese Nachteile entstehen sowohl im Vergleich mit den Leis-
tungen der Gleichaltrigen im Heimatland als auch mit jenen im Gastland [...] Das Niveau der 
Zweitsprache hängt unmittelbar von dem erreichten Niveau in der Erstsprache ab und kann 
das Niveau der Erstsprache in der Regel nicht überschreiten, da in der Muttersprache die 
Sprachkompetenz herausgebildet wird, die für den Zweitspracherwerb grundlegend ist.“ (E-
ser Davolio 2001:51).  
Für den Schulerfolg ist eine erfolgreiche Zweisprachigkeit die grundlegende Voraus-
setzung. (vgl. a.a.O.:52.).  
Allerdings ist in der Schulsprachenpolitik der Bundesländer seit einiger Zeit die Ten-
denz zu beobachten, so Siebert-Ott, dass der schulischen Förderung der Herkunftsspra-
chen eine zunehmend geringere Bedeutung beigemessen wird. Außerdem wird auch 
beobachtet, dass das Festhalten an dem Angebot zur Förderung der Herkunftssprachen, 
vereinzelt auch als bildungspolitisch überholt bezeichnet wird. Es zeigt sich weiterhin, 
dass es auch im Bereich der Förderung der Zweitsprache Deutsch gegenwärtig an ü-
berzeugenden und zukunftweisenden Konzepten fehlt (vgl. Siebert-Ott 2003:164).  
Aus den Ergebnissen der internationalen Schulforschung und vor dem Hintergrund 
der Ergebnisse der PISA-Studie ziehen Reich und Roth (2002) gemeinsam mit einer 
internationalen ForscherInnengruppe im Hinblick auf die Auswirkungen der Schul-
sprachenpolitik eindeutige Schlüsse auf den Bildungserfolg von Schülerinnen und 
Schülern aus Familien mit Migrationshintergrund. Danach gilt u.a.,  
„dass von Konzepten, die systematisch die Familiensprache der Schülerinnen und Schüler 
aus Familien mit Migrationsgeschichte mit einbeziehen, in der Regel bessere Ergebnisse zu 
erwarten sind als von strikt einsprachigen Programmen, auch wenn diese zusätzlich durch 
Förderunterricht in der Zweitsprache ergänzt werden“ (Siebert-Ott 2003:166).  
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5.3.2 Teilaspekt: Die Freundschaften  
Wenn in diesem Kapitel Freundschaften bzw. freundschaftliche Beziehungen (die 
beiden Begriffe werden synonym gebraucht) zwischen Jugendlichen unterschiedli-
cher ethnisch-kultureller Herkunft behandelt werden, dann geht es um einen zentra-
len Punkt meines Gesamtthemas “Interkulturelle Kommunikation”.  
Die Analyse freundschaftlicher Beziehungen in dieser Arbeit setzt sich zum Ziel, 
Freundschaftsmuster nach der Kategorie ethnisch-kulturelle Herkunft zu entschlüs-
seln, Gründe und Motive für die Freundschaftswahlen zu beleuchten wie auch auf 
mögliche Faktoren hinzuweisen, die freundschaftliche Beziehungen positiv versus 
negativ beeinflussen können. 
In der Untersuchung der freundschaftlichen Beziehungen gehe ich folgenden Fragen 
nach: Wer sind ‚Freunde’ im Verständnis der Jugendlichen? Welche FreundInnen 
haben die befragten Jugendlichen bzw. welche FreundInnen wählen sie? Haben Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund deutsche FreundInnen? Haben deutsche Ju-
gendliche FreundInnen ausländischer Herkunft? Welche Faktoren beeinflussen 
freundschaftliche Beziehungen? Welche Gründe und Motive für die Kontaktauf-
nahme, das Zusammenschließen, die Kontinuität bzw. Diskontinuität oder gar das 
Auflösen der Freundschaften, die Intensität der Freundschaften (Tiefe oder Oberflä-
che, Häufigkeit) bzw. für eventuelle Hindernisse und das Nichtzustandekommen der 
freundschaftlichen Beziehungen und für gewollte oder zugeschriebene Abgrenzun-
gen lassen sich den Aussagen der Jugendlichen entnehmen? Welche Rolle spielen die 
intra- und inter-ethnischen Freundschaften für die Interkulturelle Kommunikation? 
5.3.2.1 Theoretische Einführung in den Teilaspekt „Freundschaften“ 
Freundschaften erzeugen neben Zweierbeziehungen oder Gruppenbeziehungen so 
etwas wie soziale Heimat. Sie geben Sicherheit und das Gefühl, gemocht und ver-
standen zu werden. Freundschaften entscheiden also wesentlich darüber, ob man sich 
in seiner Lebensumgebung, auch in dem Land, in dem man lebt, geborgen und be-
heimatet bzw. akzeptiert fühlt. Der Freundeskreis und die „Clique“ sind neben der 
Familie ein bedeutsamer Faktor emotionaler Anerkennung. Die Herausbildung von 
Freundschaften gehört zu den wichtigsten Entwicklungsaufgaben im Jugendalter. Die 
Selbstwertgefühle und das Selbstbewusstsein der Jugendlichen sind in hohem Maß 
von den sozialen Zugehörigkeiten und emotionalen Bindungen abhängig und damit 
von zentraler Bedeutung für die personale Identitätsentwicklung. Außerdem über-
nimmt für die Jugendlichen die Gleichaltrigengruppe neben der Familie die wichtigs-
te Integrationsfunktion (vgl. Schröder 1995; Heitmeyer/Müller/Schröder 1997b:62 
f.). Soziale Beziehungen wie Freundschaften spielen also eine wichtige Rolle für die 
Ausbildung von Individualität (Coser 1975) sowie für das psychische Wohlbefinden 
(vgl. Überblick bei Nötzoldt-Linden 1994:20 ff.) und die physische Gesundheit (Ar-
gyle 1990:254 f.).  
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Eine intensive sozialwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema „Freund-
schaft“ ist, von wenigen Beispielen (Simmel 1908; Tenbruck 1964; Schneider 1969) 
abgesehen, erst seit Anfang der 80er Jahre zu beobachten (Wilpert/Morokvasic 1983; 
eine Übersicht der Forschungsarbeiten bei Wolf 1996:11). Seit Anfang der 90er Jah-
re wecken inner- und interethnische Freundschaften zunehmend das Forschungsinte-
resse in den Sozialwissenschaften (u.a. Esser 1990; Stüwe 1991; Seifert 1992; Heit-
meyer/Dollase [Hg.] 1996; Popp:1994; Ramachers 1996; Heitmeyer/Müller/Schröder 
1997b; Polat 1998; Dannenbeck/Eßer/Lösch 1999, 2000; Neumann 1999; Frindte 
[Hg.] 1999; Deutsche Shell [Hg.]: 13. Shell-Jugendstudie „Jugend 2000“; Al-
ba/Schmidt/Wasmer [Hg.] 2000; Bender/Seifert 2000; Dannenbeck 2002; Heitmey-
er/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke 2002).  
Die für die Akkulturation und Integration wichtige Dimension ist die der interethni-
schen Kontakte (als Indikator der sozialen Assimilation im Sinne des Modells von 
Esser 1980). Akkulturation setzt ein Mindestmaß an Interaktionen zwischen den 
MigrantInnen und der Aufnahmegesellschaft voraus, denn in den meisten Fällen 
können MigrantInnen und ihre Kinder nur so die ‚kulturellen Standards’ der Mehr-
heitsgesellschaft kennen lernen, um sich in verschiedenen Handlungskontexten nach 
ihnen orientieren und sich in Alltagssituationen wie Einheimische verhalten zu kön-
nen. Die Kinder und Jugendlichen lernen die ‚kulturellen Standards’ der deutschen 
Gesellschaft vor allem über die peer groups, über Schule und Freizeitaktivitäten. Für 
die dauerhafte ‚Eingliederung’ von Migranten und Migrantinnen in die Auf-
nahmegesellschaft ist also die Entwicklung interethnischer Freundschaften von zent-
raler Bedeutung (vgl. Esser 1990:185).  
Sozialwissenschaftliche Untersuchungen über interethnische Freundschaften zwi-
schen Deutschen einerseits und Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
andererseits dokumentieren, dass Freundschaften zwischen jungen Angehörigen der 
Mehrheit und der Minderheiten eher selten und seit Beginn der 90er Jahre sogar 
rückläufig sind. Die Erwartungen, dass besonders die zweite Generation auf Grund 
besserer Deutschkenntnisse mehr interethnische Freundschaften haben werde, fanden 
in der Realität keine Bestätigung. Im Gegenteil: Es zeigte sich bei der zweiten bzw. 
dritten Generation zwischen 1992 und 1994 ein deutlich rückläufiger Trend. Wäh-
rend 1992 zwei Drittel mindestens einen deutschen Freund hatten, sank der Anteil 
freundschaftlicher Beziehungen mit Deutschen bis 1994 auf 59 % (vgl. Ben-
der/Seifert 2000:82). Dieser starke Rückgang interethnischer Freundschaften zeigte 
sich eindeutig nach den Brandanschlägen durch deutsche rechtsradikale Jugendliche 
gegen Familien türkischer Herkunft in Mölln (1992) und Solingen (1993) (vgl. Polat 
2000:18). Seit den Mord- und Brandanschlägen Anfang der 90er sind offene verbale 
und körperliche rassistische Übergriffe auf Personen und Bevölkerungsgruppen mit 
Migrationshintergrund zum latenten Problem geworden, die einen Rückgang inter-
ethnischer Freundschaften im starken Ausmaß bewirken. Eine besonders ausgeprägte 
soziale Segregation war im Jahr 1994 besonders bei ZuwanderInnen türkischer Her-
kunft und ihren Kindern zu beobachten. Nach den Untersuchungen von Ben-
der/Seifert (2000) hatte nur ein Drittel dieser Bevölkerungsgruppe Kontakte zu Deut-
  414
schen. Bender/Seifert bewerten diesen starken Rückgang interethnischer Freund-
schaften als Indiz für eine wachsende Distanz zwischen der ausländischen und der 
deutschen Bevölkerung (Bender/Seifert 2000:82).1 
Gleichzeitig besteht der Wunsch unter Jugendlichen mit Migrationshintergrund mehr 
Kontakte zu deutschen Jugendlichen zu haben, wie dies aus den früheren Untersu-
chungen, u.a. von Bendit (1987), Feil (1987), Popp (1994), Meister (1997), Heitmey-
er/Müller/Schröder (1997b), Koliander-Bayer (1998), und ebenso aus den neueren 
Untersuchungen wie u.a. aus der 13. Shell -Jugendstudie 2000 und Heitmey-
er/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke (2002), hervorgeht. 
Zum Begriff „Freundschaft“ 
Der Begriff „Freundschaft“ wird in der Literatur sehr unterschiedlich gedeutet. Im 
allgemeinen werden unter dem Begriff “Freundschaften” oder “freundschaftliche 
Beziehungen” persönliche Zweier- oder Gruppenbeziehungen als Resultat eines Pro-
zesses verstanden,  
“der mit ersten – wie auch immer zustandegekommenen – Kontakten beginnt und in dessen 
Verlauf es entweder zu einer Synchronisation der gegenseitigen Attraktionen kommt, oder – 
eventuell nach einer Phase asymmetrischer Interaktionsversuche – die Beziehung zerfällt 
bzw. gar nicht erst entsteht” (Esser 1990:188).  
Damit eine Freundschaft entstehen kann, ist beiderseitiges Interesse für die Bezie-
hung ebenso unabdingbar wie “die Abwesenheit von starken Unähnlichkeiten in 
wichtigen Einstellungen” (Esser 1990:189). Beträchtliche Meinungsunterschiede 
zwischen den befreundeten Personen, kombiniert mit relativ geringen Attraktivitäten, 
können sich äußerst ungünstig auf den Fortbestand der Freundschaften auswirken. 
Eine feste Interessenbindung zwischen den Befreundeten kann allerdings eventuelle 
Inkonsistenzen über Anpassungsprozesse verringern (vgl. Esser 1990:190-191).  
Die Entwicklung einer Freundschaft setzt gegenseitige Sympathien und Attraktivitä-
ten voraus. Auf Grund der Sympathien und Attraktivitäten fühlen sich zwei oder 
mehrere Personen zueinander hingezogen und können eine freundschaftliche Bezie-
hung eingehen. Die Stärke der gegenseitigen Anziehung entsteht häufig auf Grund 
vergleichbarer Lebenslagen, ähnlicher Verhaltensweisen und übereinstimmender 
Einstellungen (vgl. Wolf 1996:18). Von hoher Bedeutung bei Freundschaften scheint 
die Ähnlichkeit in Bezug auf unterschiedliche sozio-demographische Merkmale zu 
sein (vgl. Wolf 1996:21ff.). Beispielsweise konnten Ähnlichkeiten im Hinblick auf 
das Alter (Altershomophilie)2 in den Untersuchungen von Schneider (1969:155) und 
                                                 
1 Untersuchungsergebnisse über soziale Beziehungen zwischen einheimischen Deutschen und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund wurden ausführlich im Teil 1, Kapitel 2.3.5. dargestellt. 
2 Der Begriff „Homophilie“ setzt sich aus den griechischen Worten ‚homo’ für gleich und ‚philos’ 
für Freund zusammen und wurde von Merton (Latzarsfeld/Merton 1954:23) geprägt. Die entge-
gensetzte Tendenz wird als „Heterophilie“ bezeichnet (vgl. Wolf 1996:21).  
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Jackson (1977:68) nachgewiesen werden. Schneider spricht in ihrer Dissertation wei-
terhin von Homophilie des Familienstandes (a.a.O.:158) und von Geschlech-
terhomophilie (a.a.O. S. 164ff.) wie auch von konfessioneller Homophilie (a.a.O. S. 
174). Ein hoher Grad an Ähnlichkeit konnte in Bezug auf die berufliche Stellung von 
Freunden in den Untersuchungen von Schneider (1969:151ff.), Pappi (1973) wie 
auch Reuband (1974:27 ff.) nachgewiesen werden. Es konnten auch Ähnlichkeiten 
im Hinblick auf Werte (Lazarsfeld/Merton 1954), Persönlichkeitseigenschaften 
(Snyder und Smith 1986:73 f.), persönliche Erfahrungen (Suitor et al. 1995), politi-
sche Einstellungen (Pappi 1990:177 ff.) und genetische Merkmale (Rushton 1989) 
festgestellt werden.  
Freundschaft zeichnet sich durch ein Mindestmaß an gegenseitigem Vertrauen und 
wechselseitiger Unterstützung aus (vgl. Serpell 1989:112). Im Gegensatz zu anderen 
sozialen Beziehungen (z.B. Eltern-Kind, Arzt-Patient, Chef-Angestellter) besteht 
zwischen den Befreundeten kein Verhältnis der Über- und Unterordnung (vgl. Tho-
mas 1987:217). Ein wichtiges Merkmal von Freundschaft ist, dass sie nur als rezip-
roke Beziehung Bestand haben kann. Die Reziprozität ist in Bezug auf alle Bereiche 
der Freundschaft zu verstehen, gleich ob auf immaterielle Zuwendungen in Form von 
Besuchen, Anrufen, Briefen und emotionaler Unterstützung oder finanzieller und 
materieller Hilfe (vgl. Allan 1989:21 f.). Mit Reziprozität ist also ein gegenseitiger 
Austausch und gegenseitige Zuwendung, die sich über einen längeren Zeitraum er-
streckt, gemeint, wobei zwischen den Befreundeten kein formaler Freund-
schaftsvertrag geschlossen wird. Damit die Reziprozität in freundschaftlichen Bezie-
hungen möglich sein kann, wird eine bei den Beteiligten vergleichbare Ressourcen-
ausstattung erwartet, die ihnen erlaubt, empfangene Zuwendungen ‚zurückzugeben’ 
(vgl. Jackson 1977:62).  
„Die aufgrund von Reziprozität zu erwartende Vergleichbarkeit der Ressourcenausstattung 
und die wegen der Offenheit der Beziehung zu erwartenden gemeinsamen Interessen führen 
im Ergebnis dazu, dass Freunde sich durch ein außergewöhnlich hohes Maß an Ähnlichkeit 
auszeichnen“ (Wolf 1996:20). 
Die freundschaftliche Beziehung scheint also eher nach dem Motto: „Gleich und 
gleich gesellt sich gern“ zu entstehen als nach der Maxime „Gegensätze ziehen sich 
an“ (Wolf 1996:21). 
Wie weit sich Freunde aufeinander einlassen und wie sie ihre Freundschaft gestalten, 
hängt wesentlich von gemeinsam geteilten Vorstellungen und Interessen wie auch 
von dem Freundschaftsverständnis der Beteiligten ab. Besonders im Hinblick auf Be-
teiligte, die unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Kontexten angehören, können un-
terschiedliche Auffassungen von Freundschaft vorkommen.  
In Bezug auf die Ausbildung von Freundschaftsbeziehungen muss etwa bei der 
Freundschaft berücksichtigt werden, dass ihr Verständnis trotz kollektiv geteilten 
Sinns immer auch einen subjektiven Stellenwert besitzt (vgl. Ramachers 1996:48). 
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Die Einschätzung, wer als Freund gilt, hängt auch immer davon ab, welches subjek-
tive Verständnis von Freundschaft vorliegt.  
Lassen Gesellschaften eine Pluralität von Freundschaftsverständnissen zu, dann kön-
nen die unterschiedlichsten Qualitäten interpersonaler Kontakte als Freundschaft be-
zeichnet werden. Deutschland und damit auch die deutsche Sprache können als ein 
Beispiel einer solchen Sinnpluralisierung von Freundschaft gelten. So werden z.B. 
als “FreundIn” SpielkameradInnen eines kleinen Kindes bezeichnet, und für Schul-
kameradInnen könnte das Wort SchulfreundInnen gebraucht werden. Mit dem Beg-
riff “FreundInnen” werden häufig auch Kontaktbeziehungen auf funktionaler Ebene 
zwischen Studierenden oder ArbeitskollegInnen bezeichnet. Weiterhin werden oft als 
“FreundInnen” Menschen tituliert, mit denen Interessen geteilt und gemeinsame 
Hobbys ausgeübt werden. Auch die “freien” partnerschaftlichen Beziehungen, Lie-
bes- und Sexualbeziehungen zwischen Personen desselben oder des anderen Ge-
schlechts werden als “Freundschaften” aufgefasst. Nicht selten werden die Lieb-
haberin als “Freundin” und der Liebhaber als “Freund” bezeichnet.  
Unter dem Begriff “Freundschaften” können also sowohl kurzzeitige als auch dau-
erhafte interpersonale Beziehungen verstanden werden. Sie können einen unter-
schiedlichen Grad an persönlicher Nähe, Sympathie, Vertrautheit und emotionaler 
Intensität aufweisen. Sie können sowohl durch gefühlsmäßige Übereinstimmung und 
Attraktivität als auch durch Funktionalität entwickelt werden. Von Freundschaften 
kann jedoch nur dann gesprochen werden, wenn soziale Beziehungen zwischen den 
Kontaktpersonen freiwillig aufgenommen, gepflegt und positiv bewertet werden.  
Der Begriff “Freundschaft” ist in Deutschland diffus und wissenschaftlich nicht ex-
akt definiert (vgl. auch Ramachers 1996:48). Dagegen zeichnet sich der Terminus 
“Freundschaft” beispielsweise in der Türkei durch schärfere Konturen aus. Dort wird 
von einem dreistufigen Freundschaftskonzept ausgegangen, das Weiße (1992) fol-
gendermaßen skizziert: 
Erste Stufe: der einfachste Freundschaftsgrad. Die Kennzeichen dieser Stufe sind ein 
gewisses Maß an Sympathie, an Übereinstimmung in Wertevorstellungen, Interessen 
und persönlichen Neigungen. Der Freund wird “ahbap” genannt. Er kann der Freund 
eines Freundes sein und gehört oftmals zum Freundeskreis. 
Zweite Stufe: Nach einer Verfestigung der Beziehung und quasi Bewährung des “ah-
bap” wird dem Freund die Bezeichnung des “arkadaslik” verliehen. In dieser Stufe 
zeichnet sich die freundschaftliche Beziehung durch ein hohes Maß an Zuverlässig-
keit aus. Der “arkadaslik” wird nach dem Aspekt der persönlichen Zuverlässigkeit in 
zwei Freundschaftsformen differenziert, und zwar in “is arkadasi” (der Arbeitskol-
lege) und in “askerlik arkadasi” (der Militärkamerad), für den das Bestehen einer in-
neren Verbundenheit charakteristisch ist. 
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Dritte Stufe: Der höchste Freundschaftsgrad zeichnet sich durch seine Intimität aus. 
Der Freund wird “dost” genannt.  
Die drei Freundschaftsstufen sind hinsichtlich der persönlichen Nähe und der Ent-
wicklungsstufe einer Freundschaft konzentrischen Ringen vergleichbar (vgl. Weiße 
1992:59 ff.). 
Interessanterweise unterscheidet sich nach Weiße (1992) auch die Anbahnung der 
Beziehung in Deutschland und in der Türkei deutlich. Während der Einstieg in eine 
Beziehung in der Türkei über eine gefühlsmäßige Übereinstimmung geschieht, be-
ginnt eine Beziehung in Deutschland eher über die funktionale Ebene. Erst nach Be-
währung der Funktionalität, so Weiße (ebd.) bezüglich der Entstehung interethni-
scher Freundschaften, folgt die gefühlsmäßige Annäherung zwischen Deutschen und 
Türken.  
Aus diesen unterschiedlichen Auffassungen von Freundschaften in Deutschland und 
der Türkei kann u.a. die Äußerung von MitbürgerInnen türkischer Herkunft resultie-
ren, “die Deutschen seien kalt – soguk” (vgl. Weiße 1992:61). Auch MigrantInnen 
anderer ethnisch-kultureller Herkunft teilen häufig diese Einschätzung, die ebenso in 
differenzierten Auffassungen von Freundschaft begründet sein kann.  
Gehen die Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft von eigenen 
bzw. durch die Herkunftsgesellschaft und Familie tradierten Freundschaftskonzepten 
aus, können bei der Anbahnung neuer interkultureller Kontakte Irritationen, Fehlein-
schätzungen, Fehldeutungen und schließlich Enttäuschungen entstehen, die dazu füh-
ren können, dass Jugendliche ihre Freundschaften in der eigenen Herkunftsgruppe 
bevorzugen bzw. Individuen mancher ethnisch-kultureller Gruppen ausschließen. 
5.3.2.2 Freundschaften bei Jugendlichen deutscher und ausländischer Herkunft: 
Ergebnisdarstellung 
Die freundschaftlichen Beziehungen von Jugendlichen in dieser Studie betreffen ein 
breites Spektrum ihrer personalen und gruppenspezifischen sozialen Kontakte, die 
sowohl in der Schule wie auch in außerschulischen Räumen stattfinden. So sprechen 
die Jugendlichen u.a. über ihre Freundschaften in der Schule, in der Freizeit, in der 
Clique bzw. Peer-Gruppe, in der Nachbarschaft oder in der Wohngemeinschaft, im 
Netzwerk einer ethnisch-kulturellen Kommunikationsgemeinschaft, in der Familie 
und Verwandtschaft, in einer religiösen Gemeinde oder im Ausland.  
Die meisten Jugendlichen fassen den Begriff ‚Freunde’ sehr weit und zählen zu ih-
rem Freundeskreis auch Bekannte oder Leute, die sie aus Begegnungen in Kursen 
kennen, mit denen sie über die Schulinhalte sprechen, die sie in den Pausen begrü-
ßen, mit denen sie aber sonst keinen intensiveren Austausch pflegen. Wenn sie ihren 
Freundeskreis genauer beschreiben, unterscheiden sie stark zwischen Bekannten und 
FreundInnen, wobei sie bei der Bezeichnung „FreundInnen“ zwischen FreundInnen 
und engen FreundInnen differenzieren. Manche Jugendliche überlegen genau, welche 
FreundInnen zum Freundeskreis gehören.  
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Je nach Grad der Intensität (Emotionalität und Vertrautheit) der Kontakte, Häufigkeit 
der Begegnungen oder Intensität der gemeinsam geteilten Interessen unterscheiden 
alle Jugendlichen, gleich welcher ethnisch-kultureller Provenienz, zwischen Be-
kannten, FreundInnen, besten FreundInnen und Liebesfreundschaften. Als „Be-
kannte“ definieren sie Menschen, die sie zwar kennen, zu denen sie aber keine nähe-
ren Beziehungen entwickelt haben. Kommt es zu Kontakten auf Grund eigener oder 
gemeinsam geteilter Interessen, entstehen z.B. Schulfreundschaften, Freizeitfreund-
schaften bzw. religiöse Freundschaften. Diese können sich zu „besten Freundschaf-
ten“ entwickeln; sie können aber auch nach einiger Zeit abgebrochen werden. Als 
beste Freundschaften werden freundschaftliche Beziehungen bezeichnet, die sich 
durch einen hohen Grad an Vertrautheit und Emotionalität, durch gemeinsame Inte-
ressen und reziproke, symmetrische Wechselbeziehungen auszeichnen. „Liebes-
freundschaften“ werden als soziale Beziehungen definiert, die ein gegenseitiges Ge-
fallen und Interesse an dem Partner/der Partnerin voraussetzen und sich durch Ver-
liebtheit und Liebesgefühle beschreiben lassen. Dementsprechend haben Jugendliche 
ein breites Spektrum unterschiedlicher Freundschaften, die sie meistens in zwei 
Gruppen aufteilen: Schulfreundschaften und Freundschaften im Privatbereich.  
Eine ausführliche Darstellung der freundschaftlichen Beziehungen der einzelnen be-
fragten Jugendlichen wurde bereits in den Portraits präsentiert (siehe Kapitel 5.2).  
Die Zusammensetzung der FreundInnen und Freundeskreise nach der Kategorie 
“ethnisch-kulturelle Herkunft” lässt sich folgenden Freundschaftsmustern zuordnen:  
5.3.2.3 Freundschaftsmuster in Bezug auf ethnisch-kulturelle Herkunft 
Muster 1: ethnisch-kulturell homogene Freundschaften 
Zu diesem Muster zählen freundschaftliche Beziehungen zwischen Jugendlichen derselben 
sprachlich-ethnisch-kulturellen Herkunft wie z.B. ethnisch-kulturell homogene freund-
schaftliche Konstellationen unter Jugendlichen deutscher Herkunft, türkischer Herkunft, 
kurdischer Herkunft, mazedonischer Herkunft, unter SpätaussiedlerInnen aus der ehemaligen 
Sowjetunion und unter SpätaussiedlerInnen aus Polen.  
Muster 2: ethnisch-kulturell gemischte Freundschaften 
Zu diesem Muster zählen freundschaftliche Beziehungen zwischen Jugendlichen ver-
schiedener sprachlich-ethnisch-kultureller Herkunft. Dieses Muster unterscheidet 
zwei Typen freundschaftlicher Konstellationen der Jugendlichen: 
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Muster 2.1: Freundschaftliche Beziehungen zwischen deutschen Jugendlichen und 
Jugendlichen ausländischer Herkunft3 
Muster 2.2 Freundschaftliche Beziehungen zwischen Jugendlichen ausländischer 
Herkunft  
Anzumerken ist, dass diese erwähnten Muster eine Form von theoretischen Kon-
strukten darstellen. Die realen Biographien der befragten Jugendlichen lassen sich 
kaum nur einem der erwähnten Muster zuordnen, sie sind vielmehr raum-, interes-
sen- und situationsabhängig in all diesen Mustern präsent. Das heißt, dass ein Ju-
gendlicher beispielsweise türkischer Herkunft nicht nur freundschaftliche Beziehun-
gen mit Jugendlichen der gleichen Herkunft pflegt (Muster 1), sondern parallel auch 
mit Jugendlichen anderer ausländischer Herkunft (Muster 2.2) und deutscher Her-
kunft (Muster 2.1) befreundet sein kann.  
Im Folgenden werde ich auf ausgewählte Ausschnitte aus den Interviews zurückgrei-
fen, in denen Jugendliche mit Migrationshintergrund über ihre Freundschaftsbezie-
hungen berichten.  
(A) Die ethnisch-kulturelle Zusammensetzung der Freundeskreise bei Jugendlichen 
ausländischer Herkunft 
Die interviewten Jugendlichen mit Migrationskontext haben ein soziales Netzwerk4 
vielfältiger Freundschaftsbeziehungen, die sowohl ethnisch-kulturell homogen als 
auch, und dies insbesondere im schulischen Kontext, ethnisch-kulturell gemischt 
ausgeprägt sind. Im Schulkontext haben die Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
sowohl FreundInnen eigener als auch anderer ethnisch-kultureller Herkunft wie auch 
deutsche FreundInnen.  
                                                 
3 Unter Jugendlichen ausländischer Herkunft werden in der vorliegenden Arbeit alle diejenigen 
Jugendlichen verstanden, deren beide Elternteile ausländischer Herkunft sind. Auch trifft es auf 
diejenigen Jugendlichen zu, die seit Geburt in Deutschland leben, deren Eltern aber ausländischer 
Herkunft sind, gleich ob sie bzw. ihre Kinder die deutsche Staatsangehörigkeit besitzen. Auch ju-
gendliche SpätaussiedlerInnen werden dieser Kategorie zugeordnet. 
4 In der vorliegenden Arbeit kennzeichnet der Begriff des sozialen Netzwerkes Relationen zwi-
schen Personen, deren soziale Beziehungen sich als Freundschaften bezeichnen lassen. Unter ei-
nem sozialen Netzwerk wird allgemein „eine durch Beziehungen eines bestimmten Typs verbun-
dene Menge von sozialen Einheiten“ (Pappi 1987:13) verstanden. Dementsprechend können au-
ßer personalen Beziehungen beispielsweise Beziehungen zwischen Organisationen und Unter-
nehmen auf der intra- und internationalen Ebene interpretiert werden.  
  420
Sie schließen sich also folgenden Freundschaftsmustern an: 
Muster 1: ethnisch-kulturell homogene Freundschaften mit Jugendlichen derselben 
ethnisch-kulturellen Herkunft 
Muster 2: ethnisch-kulturell gemischte Freundschaften mit Jugendlichen anderer 
ethnisch-kultureller Herkunft und/oder anderer Muttersprache 
Muster 3: ethnisch-kulturell gemischte Freundschaften mit deutschen Jugendlichen 
Die zitierten Interviewaussagen präsentieren die Zusammensetzung der Freund-
schaften bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Die Positionierung der einzel-
nen Individuen zu den drei Freundschaftsmustern wird in ihren Aussagen deutlich:  
„Unterschiedliche, also Deutsche, Türken, Ägypter und überhaupt - Tunesier, Ma-
rokkaner und alles mögliche eigentlich - alle Länder, nicht.“ (Beatrix, ägyptische 
Herkunft) 
„Ja, ich hab Freunde, genau, oder Bekannte im Kolleg, die habe ich in jedem Fall, 
Freunde weiß ich nicht. Oh, das ist ganz verschieden, da waren Polen darunter, auch 
hiesige, also Deutsche, es waren auch zwei Türken dabei, jetzt hat sich das alles ein 
bisschen [verändert, weil sie die Ausbildung am OS abgeschlossen haben und nicht 
mehr am OS sind], ja paar Russen oder so, sage ich mal jetzt, so quer durch den 
Garten - so alle Kulturen, was auch  immer ... Ja, also jetzt hat sich so mehr oder 
weniger darauf beschränkt, weil ich ja die ganze Zeit in Bielefeld bin, die ganze Zeit 
Schule, da kommen halt die Freunde, so sage ich jetzt mal, aus diesem Kreis hier, 
aus dem OS-Kreis, sage ich mal, aber ich habe auch ein paar Bekannte in Detmold, 
wo ich früher gewohnt habe; aber hauptsächlich hier, OS, ja.“ (Filip, Spätaussiedler 
aus Polen) 
Den engen Freundeskreis Filips bilden fünf Kollegiaten. Sie sind Spätaussiedler aus 
Polen und Deutsche: „Das sind zum Teil Polen und zum Teil Deutsche. Ja, ja Aus-
siedler aus Polen und Deutsche, die hier geboren sind. Ganz genau.“ (Filip) 
Allerdings wählen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der Schule über-
wiegend FreundInnen derselben Muttersprache bzw. gleicher ethnisch-kultureller 
Herkunft. Wenn sie Freundschaften mit Jugendlichen nicht derselben ethnisch-
kulturellen Herkunft haben, dann sind es meistens FreundInnen anderer ausländi-
scher Herkunft, aber nur in wenigen Fällen Deutsche. Sie befreunden sich mit Deut-
schen, wenn deutsche Jugendliche selbst Interesse zeigen, Freundschaften mit Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund oder anderer Muttersprache zu schließen, die 
die gleichen Interessen oder Hobbys teilen oder bei schulischen Aufgaben hilfsbereit 
sind bzw. die politischen Orientierungen der Gruppe mit Migrationshintergrund ver-
treten, wie dies beispielsweise bei Jugendlichen kurdischer Herkunft zu beobachten 
ist: 
„Also meistens hab' ich, euh..., Freunde... aus Kurdistan. Das sind Leute, die studieren 
oder weiter Ausbildung machen [...]. Und dann habe ich noch Freunde natürlich aus 
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dem deutschen Kreis, und mit denen tue ich eigentlich dasselbe, was ich auch mit den 
andern auch tue. Also das sind mehr auch politische Leute... Ja...., ungefähr 11 kurdi-
sche Freunde, 6 Deutsche und 3 Griechen...“ (Helin, kurdische Herkunft) 
„Also der größte Teil ist aus der kurdischen Kultur, also Kurden, was meinen 
Freundeskreis betrifft. Türkische Freunde, ja, ich weiß nicht, ich meine, ich glaube 
nicht. Also, in der Schule hatten wir türkische, und ich bin gut mit denen ausge-
kommen und so. Nur so richtig als Freund habe ich bis jetzt keinen gehabt.“ (Oskar, 
kurdische Herkunft)  
Enge Freunde Oskars sind kurdischer Herkunft.  
Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund berichten, dass ethnisch-kulturell ho-
mogene Freundschaften wie auch ethnisch-kulturell gemischte Freundschaften mit 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund (mit anderen EinwanderInnen oder mit seit 
Geburt in Deutschland lebenden Jugendlichen anderer Muttersprache oder Erstspra-
che als Deutsch) schneller und häufiger zustande kommen als ethnisch-kulturell ge-
mischte bzw. interethnische Freundschaften mit einheimischen deutschen Jugendli-
chen: 
„Ja, aus verschiedenen [Ländern] hier. Wie ich schon gesagt habe, zwei, d.h. der ei-
ne ist Türke, ja, kein Türke, sein Vater ist Türke, Mutter Kurdin; Kemal ist auch 
Kurde; dann sind es ein paar Deutsche. Also rein Deutsche sind zwei. Karina und 
einer meiner Kumpel, der ist nicht da, er studiert in den USA, den sehe ich auch 
nicht so oft. Früher hatte ich auch einen Bosnier. Ja, eigentlich, die meisten sind 
Ausländer, mit denen ist [es] einfacher, (in) Kontakt zu finden.“ (Oleg, Spätaussied-
ler aus der ehemaligen Sowjetunion) 
Die ethnisch-kulturell gemischten Freundschaften mit Deutschen sind in den meisten 
Fällen nur auf Schulfreundschaften reduziert und haben eher einen funktionalen Cha-
rakter. Sie werden als weniger intensiv denn mit Jugendlichen eigener ethnisch-
kultureller Herkunft bzw. anderer ausländischer Herkunft empfunden: 
„Deutsche? Oh, (Pause) ja ein bisschen wenig, so viel sind da, also mit denen ich 
rumhänge, sind drei Stücke, zwei, drei Stück.“ (Oya, libanesische Herkunft) 
Interessanterweise berichten einige Jugendliche mit Migrationshintergrund, dass sie 
zu Beginn des Aufenthaltes in Deutschland bzw. in den vorigen Schulen deutsche 
FreundInnen hatten. Mit dem Schul- oder Ortswechsel wie auch mit einer längeren 
Aufenthaltsdauer in Deutschland nahmen jedoch diese Kontakte ab. In den meisten 
Fällen wenden sich die Jugendlichen entweder ihrer eigenen ethnisch-kulturellen 
Gruppe oder anderen Gruppen mit Migrationshintergrund zu und entwickeln dort 
neue Freundschaften:  
„Ich habe deutsche Freunde, aber mehr ausländische. Am meisten eben so aus 
Mazedonien, dann aus der Türkei, Assyrien, hier zumindest so. Das war eben so, 
würde ich mal sagen. Aus Italien auch ein bisschen. Ja, Deutsche haben wie schon 
erwähnt ... aber, ich weiß nicht.. Also ausländische sind auf jeden Fall viel, viel mehr. 
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Ich könnte sie gar nicht zählen. Aber Deutsche kommt höchstens, sagen mal eine Hand 
voll. Erstens, als ich gekommen bin, hatte ich mehr deutsche Freunde von der Schule 
aus und der Umgebung; war so und dann kam ich zufällig eben ... hab’ ich zufällig 
mehr mazedonische Leute kennen gelernt, und dann kam das einfach so... jeder hat sich 
so ein bisschen entfremdet und so ... ich fühle mich einfach bei meinen Leuten ein 
bisschen wohler. Ja. fast alle sind aus Mazedonien. Ich kann mich nicht dran erinnern, 
dass jemand anders.... also es kommt immer jemand dazu.... aber.... so die gewisse 
Personen, die drin sind, die bleiben dann auch....“ (Dragica, mazedonische Herkunft) 
Außerhalb der Schule haben die meisten Jugendlichen ausländischer Herkunft über-
wiegend ethnisch-kulturell homogene oder ethnisch-kulturell gemischte Freund-
schaften mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund bzw. anderer Muttersprache 
oder Herkunftssprache als Deutsch. Ihre engen Freundeskreise bzw. die besten 
FreundInnen sind meistens gleicher ethnisch-kultureller Herkunft oder gleicher reli-
giöser Zugehörigkeit: 
„Ja. Fast alle sind aus Mazedonien. Ich kann mich nicht dran erinnern, dass jemand 
anders.... also es kommt immer jemand dazu.... aber.... so die gewisse Personen, die 
drin sind, die bleiben dann auch.... Weil jeder hat.... die sagen noch.... Ausländer noch 
seinen eigenen Freundeskreis.... und dann.... es würde denen, glaube ich, überhaupt 
nichts ausmachen, wenn ich ab und zu mitkommen würde, aber ich habe ja auch mei-
nen Freundeskreis...  und so.... das würde nicht also nicht ganz gut klappen, weil jeder 
hat dann.... in seinem Leben noch mehr Freunde, und bis man die zusammenbringt...., 
vielleicht verstehen sie sich auch alle nicht so. Nur so ab und zu, wenn man mit jemand 
mitgeht.... ist vielleicht...“ (Dragica) 
„Meistens aus Russland, also halt Leute aus meinem Dorf. Es fällt mir jetzt auf, dass 
wir doch ziemlich geschlossen sind. Und mit Ling unternehme ich ziemlich viel hier. 
Ich habe ganz gute Freunde, aber so wirklich Freundschaft, das sind nur Leute aus 
Russland und Ling, eine Koreanerin.“ (Roxana, Spätaussiedlerin aus der ehemaligen 
Sowjetunion) 
„Also, das was ich als Freunde bezeichnen würde, das ist kompliziert so. Also, zur Zeit 
sind es die, die als Austauschstudenten aus Nowgorod hier herkommen. Mit denen 
verbringe ich gerne die Zeit. Und das ist ziemlich interessant, finde ich.“ (Maximilian, 
Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion) 
Es ist zu beobachten, dass Jugendliche ausländischer Herkunft ihre FreundInnen aus 
drei Kommunikationsgemeinschaften wählen: überwiegend aus der eigenen ethnisch-
kulturellen Gruppe, relativ häufig aus der Gruppe Jugendlicher mit Migrationshin-
tergrund bzw. anderer ausländischer Herkunft und/oder Muttersprache und nur selten 
aus der Gruppe der einheimischen Deutschen. Enge Freundschaften kommen meis-
tens mit Jugendlichen gleicher Herkunft oder anderer ausländischer Herkunft zustan-
de. Nur in drei Fällen berichten Jugendliche ausländischer Herkunft, dass ihre besten 
FreundInnen Deutsche sind.  
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Deutsche Jugendliche werden in eine ethnisch-kulturelle Gruppe von Jugendlichen 
gleicher oder gemischter ausländischer Herkunft aufgenommen, wenn sie gemein-
same Interessen mitbringen und sich den Werte- und Normenorientierungen der auf-
nehmenden Gruppe anpassen:  
„Meine deutschen Freunde, würde’ ich mal sagen, sind auch die meiste Zeit auch mit 
Ausländern zusammen; also unterscheiden sie sich auch ein bisschen von den ganz ex-
tremen Deutschen, würde ich jetzt sagen.... Aber ich hatte auch schon Kontakte eben 
mit.... Deutschen, die ganz wenig mit Ausländern zu tun hatten... und das war schon ein 
bisschen.... wie soll ich sagen.... nicht streng, sondern.... jetzt fällt mir das Wort nicht 
ein. Ja, so ungefähr.... konserviert. Sie sind konserviert. Die sind.... die tun sich nicht 
aufschließen z.B. ..., sehr zurückhaltend, mehr egoistisch und so....“ (Dragica) 
„Ja, Deutsche habe ich im Englischkurs drei kennen gelernt, also die waren auch 
schon. Einer war schon, eine war halt lange schon mit Ausländern längst, also der hat 
mit, lange schon mit Ausländern zusammengelebt, also daher war das nicht schwierig, 
mit dem Kontakt aufzunehmen, der war auch ein bisschen freundlicher zu uns, also, 
aber ich weiß nicht, die sind nicht so ...“ (Kemal, kurdische Herkunft) 
Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund 
kaum oder nur sehr wenig deutsche FreundInnen haben. Während manche Jugendli-
che mit Migrationshintergrund deutsche FreundInnen im Schulkontext erwähnen, 
bleiben sie in ihrer Freizeit jedoch meistens unter FreundInnen eigener ethnisch-kul-
tureller Herkunft oder treffen sich eher mit FreundInnen anderer ausländischer Her-
kunft als mit deutschen FreundInnen. Die Freundschaften mit deutschen Jugendli-
chen halten die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund für eher anstren-
gend und nicht sehr erstrebenswert. Von ähnlichen Ergebnissen über interethnische 
Freundschaften berichtet Berrin Özlem Otyakmaz (vgl. 2001:139 ff.). Die Ergebnisse 
lassen also eine ausgeprägte ethnisch-kulturelle Homophilie von Freundschaften fest-
stellen.  
(B) Die ethnisch-kulturelle Zusammensetzung der Freundeskreise bei Jugendlichen 
deutscher Herkunft 
In der Untersuchung wurden fünf Jugendliche deutscher Herkunft und ein Jugendli-
cher aus bi-ethnischer, deutsch-jordanischer, Ehe zu ihren freundschaftlichen Bezie-
hungen befragt. Die Jugendlichen positionieren sich in zwei Freundschaftsmustern: 
Muster 1: ethnisch-kulturell homogene Freundschaften mit Jugendlichen deutscher 
Herkunft 
Muster 2: ethnisch-kulturell gemischte Freundschaften mit Jugendlichen deutscher und 
ausländischer Herkunft 
Dem Muster 1 gehört Katharina an. Sie hat keine FreundInnen ausländischer Her-
kunft. Andere Jugendliche deutscher Herkunft haben FreundInnen ausländischer 
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Herkunft und gehören dem Muster 2 an. Ihre freundschaftlichen Beziehungen mit Ju-
gendlichen ausländischer Herkunft gestalten sich sehr differenziert, was die Zahl der 
FreundInnen und die Intensität der Kontakte anbelangt. Beispielsweise Ulrike hat 
zwei Freunde türkischer Herkunft, mit denen sie die Freundschaft eher als ziemlich 
oberflächlich bezeichnet. Auf die Frage, ob sie Freunde ausländischer Herkunft hat, 
antwortet sie:  
„Nee, gar nicht. Doch zwei, also so zwei Typen, die sind, also komme ich ganz gut 
klar, und mit dem anderen ist es auch ganz witzig, so mal bisschen Faxen zu machen, 
einfach. Aber nicht, dass man über die ernsten Dinge, rede mit denen kaum, weil die 
Freundschaften nicht so intensiv sind, einfach, nicht weil es Ausländer sind, sondern 
weil die Freundschaft nicht so intensiv ist.“ (Ulrike) 
Dagegen kennt Vanessa (Muster 2) ca. 20 Jugendliche ausländischer, insbesondere 
türkischer und griechischer Herkunft. Mit einer Kollegiatin türkischer Herkunft ist 
sie eng befreundet und betont die emotionale Ebene der Freundschaft, welche sie im 
Vergleich zu deutschen FreundInnen nicht in dieser Dimension vorfindet.  
Auch Kai (Muster 2) kennt ca. 15 Kollegiaten ausländischer Herkunft, und mit einem 
Jungen deutsch-türkischer Herkunft ist er seit bereits 15 Jahren befreundet.  
Gabi (Muster 2) suchte zu Beginn ihrer Ausbildung am Oberstufen-Kolleg gezielt 
nach Kontakten zu KollegiatInnen ausländischer Herkunft und befreundete sich mit 
einigen Kollegiatinnen und mit einem Kollegiaten türkischer Herkunft, Süleyman. 
Allerdings brach sie diese Kontakte nach ca. einem Jahr der Begegnungen im Lite-
raturcafé ab. Der Grund war die Trennung von ihrem Freund Süleyman, den sie dort 
kennen gelernt hatte. Gabi wechselte nach dieser Erfahrung zu dem Muster 1 (siehe 
auch die Ergebnisse der Beobachtung, Kap. 5.1). 
Ali (Muster 2), Jugendlicher deutsch-jordanischer Herkunft, hat viele Freunde aus-
ländischer Herkunft, die er teilweise durch nachbarschaftliche Kontakte gefunden 
hat. 
5.3.2.4 Faktoren und Motive, die Freundeswahlen beeinflussen 
Die qualitative Auswertung dieses Teils der Untersuchung ist auf das Aufschlüsseln 
der möglichen Faktoren und Motive für die Freundschaftswahlen in schulischen und 
außerschulischen Räumen konzentriert. Die Interviewausschnitte werden im Hin-
blick auf eine Vielfalt von Faktoren, Gründen und Motivationen für das Entstehen 
sprachlich-ethnisch-kulturell homogener und sprachlich-ethnisch-kulturell gemisch-
ter freundschaftlicher Beziehungen in einer Querschnittsanalyse ausgewertet. Die 
möglichen Faktoren und Motive, die freundschaftliche Beziehungen von Jugendli-
chen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft im multikulturellen Begeg-
nungskontext beeinflussen können, werde ich mit ausgewählten Ausschnitten aus 
den Interviews belegen.  
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(A) Faktoren und Motive, die Freundeswahlen bei Jugendlichen mit Migrationskontext 
beeinflussen  
Ähnlich wie beim Sprachverhalten beeinflusst eine Reihe von Faktoren und Motiven 
auch die Wahl der FreundInnen. Auch hier spielen mehrere externe Faktoren eine re-
levante Rolle, wie u.a. die Aufenthaltsdauer in Deutschland, Orte oder Räume der 
Begegnungen, Begegnungsmöglichkeiten, die Sprachkenntnisse der deutschen Spra-
che und der Sprachen der InteraktantInnen, die als Kommunikationsmittel in be-
stimmten sozialen Räumen vorgegeben werden oder gewählt werden können, der si-
tuative Kontext und das soziale Umfeld mit seinen Sprach-, Lebens- und Kulturaus-
prägungen und Gewohnheiten. Auch eine Reihe von subjektiven Faktoren und Moti-
ven bestimmen das Zustandekommen oder Nichtzustandekommen der freundschaft-
lichen Beziehungen bei Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft 
mit: u.a. Persönlichkeitseigenschaften wie Introvertiertheit oder Extrovertiertheit 
bzw. Offenheit oder Zurückhaltung im Umgang miteinander, ein gegenseitiges Ge-
fallen bzw. ein Gefühl von Sympathie oder Antipathie, empfundene Vertrautheit o-
der Fremdheit, empfundene Nähe oder Distanz, Aspekte von Ethnizität wie u.a. ste-
reotype positive oder negative ethnisch-kulturelle Wahrnehmungen, Einstellungen 
und Interpretationen in Bezug auf Menschen verschiedener ethnisch-kultureller Her-
kunft, ähnliche oder differenzierte Sozialisation, Ähnlichkeit oder Differenziertheit 
der Wertevorstellungen und gemeinsame oder unterschiedliche Interessen wie auch 
der gesellschaftliche und soziale Status bzw. die Schichtzugehörigkeit und die Zuge-
hörigkeit zu bestimmten jugendkulturellen Gruppierungen und nicht zuletzt politi-
sche und religiöse Orientierungen. Ich werde verschiedene Faktoren und Motive vor-
stellen, die für die befragten Jugendlichen ausländischer Herkunft in der Folge sich 
zufällig ergebender interkultureller Kontakte und bei der aktiven Wahl der FreundIn-
nen eine wichtige Rolle spielen können:  
(a) Die gemeinsam geteilten ethnisch-kulturellen Phänomene wie die sprachlich-
ethnisch-kulturelle Herkunft und/oder die religiöse Zugehörigkeit erleichtern das 
Entstehen von freundschaftlichen Beziehungen zwischen Jugendlichen gleicher 
ethnisch-kultureller Herkunft bzw. gleicher religiöser Zugehörigkeit. 
In den meisten Fällen der befragten Jugendlichen ausländischer Herkunft spielt 
Ethnizität eine wichtige Rolle bei der Freundeswahl, und dies unabhängig davon, wie 
lange sie in Deutschland leben. Besonders wichtig erscheinen hier die gemeinsame 
ethnisch-kulturelle Herkunft, die Erstsprache und die Erziehung im Herkunftsland oder 
in der zugewanderten Familie der Jugendlichen zweiter und dritter Generation, die 
gemeinsam geteilten Gewohnheiten und Selbstverständlichkeiten sowie 
Musikvorlieben, Tradition und Mentalität. Eine relevante Rolle spielt hier auch die 
religiöse Zugehörigkeit der Jugendlichen. Diese sprachlich-ethnisch-kulturellen und 
religiösen Phänomene vermitteln zunächst mehr Vertrautheit zu Personen der eigenen 
ethnisch-kulturellen Gruppe als zu Personen anderer ethnisch-kultureller Gruppen. Die 
meisten Jugendlichen ausländischer Herkunft berichten, dass sie sich unter ‚eigenen 
Leuten’, also in der homogenen ethnisch-kulturellen Gruppe, wohler fühlen als unter 
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InteraktantInnen deutscher Herkunft. Dies berichten sowohl die meisten Jugendlichen, 
die erst seit zwei Jahren in Deutschland leben, als auch diejenigen, die bereits in 
Deutschland geboren sind. Parallel zu diesen Gruppenfreundschaften gleicher ethnisch-
kultureller Herkunft können sich personale Kontakte und Freundschaften, sogar enge 
bzw. beste Freundschaften mit Jugendlichen anderer ethnisch-kultureller Herkunft 
(ausländischer und deutscher) ergeben. Das heißt, dass in manchen Fallbeispielen, etwa 
bei Emil, Dragica oder Filip, beides entsteht: Ein Empfinden, dass man sich unter 
Jugendlichen gleicher ethnisch-kultureller Herkunft wohler fühlt und dass man parallel 
dazu einen besten Freund/beste Freundin anderer ethnisch-kultureller Herkunft hat. 
Hierzu einige Beispiele von Äußerungen der Befragten: 
„Ich fühle mich wohl mit meinen Landsleuten“, sagt Emil, Spätaussiedler aus der 
ehemaligen Sowjetunion, der seit vier Jahren in Deutschland lebt. Emil hat täglichen 
Kontakt zu den Spätaussiedlern aus der ehemaligen Sowjetunion, Oleg und Maximilian, 
die ebenfalls Kollegiaten sind. Da sie im Studentenwohnheim leben, gestalten sie ihre 
Freizeit häufig zusammen. Die freundschaftlichen Beziehungen zu seinen ‚Landsleuten’ 
hindern allerdings Emils Kontakte zu Jugendlichen anderer ausländischer Herkunft 
nicht. Sein bester Freund ist kurdischer Herkunft, und mit ihm hat Emil schon im 
Internat ein Zimmer geteilt.  
Dragica ist mazedonischer Herkunft und lebt seit acht Jahren in Deutschland. Sie 
berichtet, dass sie sich unter Menschen eigener ethnisch-kultureller Herkunft „ein 
bisschen wohler“ fühlt:   
„Erstens, als ich gekommen bin, hatte ich mehr deutsche Freunde von der Schule aus 
und der Umgebung; war so und dann kam ich zufällig eben ... hab’ ich zufällig mehr 
mazedonische Leute kennen gelernt, und dann kam das einfach so... jeder hat sich so 
ein bisschen entfremdet und so ... ich fühle mich einfach bei meinen Leuten ein bisschen 
wohler.“ (Dragica) 
Dragica ist zugleich mit einem Mädchen deutscher Herkunft befreundet, die sie als 
beste Freundin bezeichnet.  
Sefa ist türkischer Herkunft und lebt seit Geburt in Deutschland. Er ist mit Jugendlichen 
deutscher und anderer ausländischer Herkunft befreundet. Seinen engen Freundeskreis 
bilden allerdings Jugendliche türkischer Herkunft:  
„Weil die verstehen ja .., wenn jemand Probleme hat, .. können sich besser in die Lage 
versetzen. [...] Das ist so. Ja, weil die haben ja auch die gleiche Kultur und Religion. 
Die ich nicht so kenne, dann weiß man nicht, was für einen Charakter er hat. Hat 
man schon Angst, dass man was sagt, was ihn halt ärgert. Bei anderen, die ich ken-
ne, egal, dann kann ich irgend etwas sagen, egal, ob es ihn ärgert, nimmt er es nur 
als Spaß.“ (Sefa) 
Auch andere Jugendliche mit Migrationshintergrund, unabhängig davon, wie lange sie 
schon in Deutschland leben, fühlen sich in Kontakten mit Jugendlichen eigener eth-
nisch-kultureller Herkunft bzw. mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder glei-
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cher religiöser Zugehörigkeit besser verstanden als in Kontakten mit Deutschen (siehe 
beispielsweise die Portraits von Helin (kurdische Herkunft), Dragica (mazedonische 
Herkunft) und Oya (libanesische Herkunft)). 
(b) Die gemeinsame Muttersprache erleichtert die Kontakte mit Jugendlichen glei-
cher Sprachgemeinschaft. 
Die sprachliche Herkunft bzw. die Erstsprache oder Herkunftssprache der 
InteraktantInnen mit Migrationskontext ist eines der häufigsten Motive für die Wahl der 
FreundInnen aus der gleichen Sprachgemeinschaft. Die Bedeutung des Phänomens 
Sprache für die Entstehung freundschaftlicher Beziehungen wurde schon im Teilaspekt 
„Das Sprachverhalten“ (siehe Teil II, Kapitel 5.3.1) ausführlich beleuchtet. Daher 
werde ich in diesem Abschnitt nur auf einige ausgewählte Aspekte eingehen. Die 
Jugendlichen gleicher sprachlicher Herkunft deuten in den Interviews an, dass die 
gleiche Erstsprache viel Vertrautheit und Nähe zwischen ihnen schafft: Für Emil und 
andere Jugendliche ausländischer Herkunft, wie u.a. für Maximilian, Mana, Christian, 
Kemal, Roxana, Mirka, ist die Muttersprache ein wichtiges Motiv bei der Wahl der 
Freunde: 
„In erster Linie, denke ich mir, es ist die Sache der Sprache. Also, auf Russisch kann 
ich mich ganz gut ausdrücken. Na, ja auf Deutsch nicht so gut.“ (Emil, Spätaussiedler 
aus der ehemaligen Sowjetunion) 
Außerdem sind für die Jugendlichen ausländischer Herkunft die gleiche ‚Denkweise’ 
und ‚Mentalität’ von großer Bedeutung, um freundschaftliche Beziehungen entstehen 
zu lassen. Im vorigen Kapitel “Das Sprachverhalten” wurde deutlich, dass sogar bei 
besseren Kenntnissen der deutschen Sprache, wie es bei Jugendlichen der dritten 
Generation oft der Fall ist, gezielt FreundInnen gewählt werden, mit denen in der 
Erstsprache kommuniziert werden kann.  
Auch eine neue Sprache, die erst gelernt wird, wie beispielsweise Englisch bei den 
SpätaussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion, die zusammen zu diesem Kurs 
kommen, ist ein Anlass, freundschaftliche Beziehungen zu entwickeln:  
„Ich glaube, das kommt daher, erstens die Sprache, wir können uns auf Russisch 
unterhalten, also ganz am Anfang.... haben wir, waren wir zusammen, also überhaupt 
irgendwie miteinander erst gesprochen..... wir waren zusammen in Englisch.... alle in 
Englisch ‚0’ angefangen, ich denke, das verbindet irgendwie so, dass bloß alle keine 
Ahnung von Englisch haben, ja ich weiß nicht, wie es gekommen ist, das ist halt 
irgendwie.“ (Roxana) 
(c) Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache wird als Gemeinsamkeit unter Jugendlichen 
ausländischer Herkunft empfunden. Sie wirkt sich positiv auf die Wahl der 
freundschaftlichen Beziehungen unter Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache 
aus. 
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Die Sprache Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache ist als Motiv für die Begegnungen 
und freundschaftlichen Beziehungen unter Jugendlichen ausländischer Herkunft 
anzusehen. Sie wählen als KommunikationspartnerInnen lieber andere Jugendliche mit 
Migrationshintergrund als Deutsche. Die Wahl der InteraktantInnen nichtdeutscher 
Herkunft wird damit begründet, dass die deutsche Sprache als ‚Zweit- oder 
Fremdsprache’ für alle eine gemeinsame Erfahrung ist. Die sprachlichen Erfahrungen 
der Jugendlichen mit nichtdeutscher Muttersprache schaffen mehr Nähe zu anderen 
nichtdeutschen MuttersprachlerInnen als zu deutschen MuttersprachlerInnen: 
„Mit meinen türkischen Freunden ist es auch so ziemlich einfach. Ich weiß nicht, weil 
die deutsche Sprache ist die zweite Sprache wie für mich genauso für ihn, das bringt 
uns auch so näher, und so haben wir was Gemeinsames. Am schlimmsten ist es mit den 
deutschen Freunden.“ (Oleg, Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion) 
Das Kommunizieren mit Jugendlichen deutscher Herkunft wird häufig als ‚schwieriger’ 
empfunden als mit anderen Jugendlichen ausländischer Herkunft. Kemal ist kurdischer 
Herkunft und lebt seit fünf Jahren in Deutschland. Seine Kommunikationserfahrung mit 
Jugendlichen deutscher und nichtdeutscher Herkunft schildert er so:  
„Ja, manchmal, wenn ich mit Deutschen rede, sie sind also nicht so feindlich oder so, 
nein, die sind schon in Ordnung. Manchmal muss ich ein paarmal fragen, was sie 
meinen oder so, danach wird die Kommunikation immer schwieriger, ich weiß dann 
nichts mehr, na ja, mit anderen, mit Ausländern ist das ganz anders.“ (Kemal, 
kurdische Herkunft) 
Außerdem haben einige Jugendliche das Gefühl, dass sich die ‚Art und Weise’ des 
Kommunizierens zwischen Jugendlichen deutscher und nichtdeutscher Herkunft 
voneinander unterscheidet. Gewissermaßen werden die ironischen Ausdrücke und 
Bemerkungen, so die Mehrheit der Jugendlichen ausländischer Herkunft, untereinander 
‚treffender’ aufgenommen als unter deutschen MuttersprachlerInnen. Während 
beispielsweise Jugendliche ausländischer Herkunft eine humoristische Absicht von 
ironischen Bemerkungen in der Kommunikation dekodieren und eher als Spaß 
verstehen, fassen Jugendliche deutscher Herkunft diese nicht selten eher als einen 
verbalen Angriff oder persönliche Beleidigung auf. Über Kontakte mit Jugendlichen 
deutscher Herkunft bemerkt zudem Dragica, dass sie manchmal den Eindruck hatte, als 
ob ihr manche deutsche Jugendliche nicht zuhörten. Diese subjektiven Wahrnehmungen 
und Erfahrungen in der Kommunikation mit Jugendlichen deutscher Herkunft können 
sich möglicherweise negativ auf die Wahl der FreundInnen deutscher Herkunft 
auswirken. Dragica schildert die Hindernisse in der Kommunikation mit deutschen und 
nichtdeutschen Jugendlichen folgendermaßen:  
„Vielleicht sind das die ausländischen Leute, mit denen ich mich auf eine gewisse Art 
und Weise unterhalte. Ich meine das nur aus Spaß, dann wird das als Spaß... euh... wird 
das mehr als Spaß abgenommen und nicht so gleich alles so ernstgenommen. Aber bei 
Deutschen, da würde ich eher sagen, die fühlen sich sofort beleidigt. Die... ich weiß 
nicht, ob sie... wenn ein Mensch ironisch redet, ob sie das auch bemerken können oder 
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eben vielleicht im Gesicht sehen können, dass ein Mensch so ironisch meint, ich glaube, 
das fehlt denen. Und die sind auch in einer gewissen Weise so naiv, würde ich mal sa-
gen. Vielleicht haben wir mehr so, mehr Lebenserfahrung von Menschen dagegen, so 
mehr Kontakte, [...]. Ich würde mal sagen, z.B. hier, ich habe das von meinen mazedo-
nischen Freunden bemerkt, dass wir eben untereinander ziemlich... sehr reifer sind... 
als .... andere Jugendlichen in unserem Alter. Bei meinem mazedonischen Freundes-
kreis ist so: Was ich auch sage, die wissen sofort, was gemeint ist... oder sie... vielleicht 
eben dieselbe Erfahrung gemacht haben... oder so... oder vielleicht, dass eben wir län-
ger zusammen sind, die ganze Zeit über. Meine deutschen Freunde.... OK... es gibt auch 
Ausnahmen von denen. Mit den anderen, würde ich mal sagen, manchmal brauche ich 
nicht mehr erklären, dass sie mich inhaltlich verstehen, sondern manchmal fehlt mir 
das Gefühl, dass sie mich zuhören, und ich kann das nicht haben, wenn ein Mensch 
mich nicht zuhört...“ (Dragica) 
(d) Gemeinsame religiöse Zugehörigkeiten und ähnliche kulturelle Selbstverständ-
lichkeiten motivieren die Wahl der FreundInnen.  
Als wichtiges ethnisch-kulturelles Kriterium für die Wahl der FreundInnen ist in ei-
nigen Fällen auch die religiöse Zugehörigkeit genannt worden. So wählen insbeson-
dere Jugendliche türkischer Herkunft und muslimischen Glaubens ihre FreundInnen 
zunächst aus der Gruppe der Muslime. Beispielsweise Semra (türkische Herkunft, 
lebt seit ihrem dritten Lebensjahr in Deutschland) äußert sich zu ihrer Wahl der 
Freundinnen folgendermaßen:  
„Also, die meisten sind erst mal Moslems, die ich als Freunde mir ausgesucht habe... 
Und... Ja, es gibt aber unter den Deutschen Moslems, die ich kenne und die in der 
Moschee treffe und denen ich dann zusammen bin, oder rede oder bete... Ja... die 
sind alle nett natürlich, sehr... sie haben so einen ähnlichen Charakter wie ich, 
freundschaftlich und fair auf jeden Fall, ja...“ (Semra) 
Semra kennt zwar viele Jugendliche deutscher und ausländischer Herkunft, sie wählt 
jedoch Freundinnen unter Mädchen muslimischen Glaubens aus. Für Semra sind au-
ßer dem religiösen Aspekt andere ‚kulturelle Unterschiede’ und eine spürbare Dis-
tanz zu Deutschen, die sie bildhaft als ‚eine Mauer’ bezeichnet, die wichtigsten Mo-
tive für die Wahl der FreundInnen aus der eigenen religiös-kulturellen Gemeinschaft.  
Mit deutschen KollegiatInnen, so Semra, sind die Kontakte fast nur auf die Kurse 
beschränkt: 
„Aber es gibt kaum eine Kollegiatin oder ein Kollegiat, mit dem ich in der Pause 
zusammenhänge, zusammensitze, diskutiere oder spreche. Kaum. Aber so, 
vorübergehend mal mit denen.... ein Plausch oder so... mal anhalten, mit dem so über 
Kursus zu reden, das tue ich schon, aber... oder ‚Wie geht’s?’ Man fragt, wie es ihm 
geht oder ihr... Also kaum... ja ich sehe sie, ich spreche mit ihnen, aber es gibt keine 
Pause, mit den[en] ich eine halbe Stunde verbringe.... oder eine Stunde mit den[en]...“ 
(Semra) 
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Semra versucht dieses Phänomen folgendermaßen zu deuten: 
„Vielleicht Distanz, die wir halten. Es gibt trotzdem... Auch wenn wir uns sehen, 
sprechen, gibt’s trotzdem irgendwie eine Distanz: Es ist nicht... mal... dass man sich 
sofort unterhalten kann oder irgendwo über was Ernstes, mehr über... Unterricht oder 
so...: Trotzdem ist eine unsichtbare Mauer, glaube ich.“ (Semra)  
Unter Freundinnen türkischer Herkunft empfindet Semra diese ‚Mauer’ nicht:  
„Da gibt’s keine Mauer bei denen. Die verstehen, was ich meine, was ich sage, und sie 
akzeptieren mich, so wie ich bin. Sie sagen nicht: ‚Guck mal, so... Du trägst jetzt ein 
Kopftuch, du bist Türkin’.... die grenzen mich ab oder so [gemeint sind die Freundinnen 
türkischer Herkunft, bei denen sich Semra nicht ausgegrenzt fühlt] .... oder reden nur 
ein paar Wörter mit mir. Sie akzeptieren mich in jeder Form, sei es die Religion, sei es 
das Aussehen, sei es die Kleidung...“ (Semra) 
Die religiöse Zugehörigkeit und ein ähnlicher kultureller Hintergrund sind auch für 
Oya (libanesische Herkunft) und Beatrix (ägyptische Herkunft) die wichtigen Motive 
für die Wahl der FreundInnen. Die besten FreundInnen der Mädchen sind assyrischer 
Herkunft bzw. sie haben einen nichtdeutschen Herkunftskontext:  
„Das sind solche, Assyrer. Das sind genau meine beste Freundinnen, ich komme auch 
aus .... Die sind halt in der Türkei aufgewachsen, aber sind genau wie meine Freun-
dinnen und euh... zwar ... zwei Araber aus Libanon auch, und Türken halt und, vier 
Türken und zwei Deutsche ja... (......) Deutsche Freunde und ein italienisches Mädchen 
und zwei türkische Mädchen und eine kommt aus Jordanien.“ (Beatrix)  
„Z.B. Türken, Kurden, Assyrer, Araber, die sind auf jeden Fall ..... die haben fast die 
gleichen Sitten wie wir [...]“ (Oya) 
Der Ausdruck „fast die gleichen Sitten“ bedeutet hier, dass die Gruppe einen ähnlichen 
common sense in Bezug auf die herkunftskulturellen Selbstverständlichkeiten und Ver-
haltensweisen teilt. Insbesondere ist hier ein ähnlicher common sense im Hinblick auf 
freundschaftliche Beziehungen zwischen Mädchen und Jungen arabischer und türki-
scher Herkunft gemeint, der sich von dem üblichen common sense im Umgang zwi-
schen Mädchen und Jungen in deutschen Gruppen deutlich unterscheidet. Die Unter-
schiede beziehen sich im besonderen Ausmaße auf den common sense im Sexualver-
halten der jungen Frauen im arabischen Herkunftskontext, was ich den Gesprächen mit 
diesen Informantinnen entnehmen kann. Auf diese Problematik gehe ich näher im Teil-
aspekt „Ethnizität“ (siehe Teil II, Kapitel 5.3.4) genauer ein (siehe auch die Portraits 
von Oya und Beatrix). 
(e) Jugendliche mit Migrationshintergrund empfinden Deutsche als weniger kontakt-
freudig im Vergleich zu Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache.  
Allgemein behaupten die Jugendlichen ausländischer Herkunft, dass sie Kontakte mit 
Jugendlichen eigener oder anderer ausländischer Herkunft einfacher knüpfen können. 
In manchen Fällen werden Deutsche als verschlossen und zurückhaltend empfunden, 
was die Aufnahme von Kontakten mit ihnen hemmt. Die übliche Wahrnehmung Ju-
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gendlicher ausländischer Herkunft über das interaktive Verhalten deutscher Jugendli-
cher fällt meistens negativ aus: 
„Sie sind konserviert. Die sind.... die tun sich nicht aufschließen z.B..., sehr zurückhal-
tend, mehr egoistisch und so....“ (Dragica) 
„[...] die Deutschen sind irgendwie so zurückhaltender als die Ausländer. Also bei uns 
kenne ich das so, z.B. bei Ausländer - so, offen, so, auch wenn man sie nicht kennt, lernt 
man sich schnell kennen, und so. Bei Deutschen ist das irgendwie, weiß ich nicht, 
schwieriger [...]. Also meistens kennen wir Ausländer, weil sie mehr offener sind. Deut-
sche sind eher zurückhaltend [...].“ (Oya) 
Kontakte mit Jugendlichen ausländischer Herkunft findet Oya ‚normaler’: 
„Ich weiß nicht, das ist normaler, finde ich; da lernt man die anderen Länder kennen 
und nicht nur sein eigenes, nur Deutschland; es ist auch so, die erzählen von ihrem ei-
genen Land, ich weiß, wie die sind, die lernen unsere Sitten kennen, z.B.“ (Oya) 
(f) Distanziertes Verhalten der deutschen Jugendlichen gegenüber Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund wird häufig als Ablehnung empfunden und erschwert die 
Aufnahme gegenseitiger freundschaftlicher Beziehungen.  
Christian (polnische Herkunft) führt die Schwierigkeit der Freundschaften mit Deut-
schen auf ein gespürtes ablehnendes Verhalten der Deutschen ihm gegenüber zurück, 
das letztlich bei ihm und seinen Eltern eine ablehnende Einstellung gegenüber Deut-
schen entstehen ließ: 
„Meistens war das so, dass die sich mit mir nicht anfreunden wollten, und ich moch-
te mit denen dann auch nicht, also ich weiß nicht - also es gab da Meinungsver-
schiedenheiten und so. Und ich wollte auch selber nicht von zu Hause aus auch.“ 
(Christian) 
Einer der wichtigen Gründe, Freundschaften mit Jugendlichen eigener oder anderer 
ausländischer Herkunft zu schließen, scheint auch eine von den Jugendlichen auslän-
discher Herkunft empfundene höhere Akzeptanz der Andersartigkeit zu sein, als unter 
Jugendlichen deutscher Herkunft. Dragica schildert ihre subjektiven Empfindungen 
in Kontakten mit einheimischen Jugendlichen deutscher Herkunft folgendermaßen:  
„Hm... dieses gewisse Freundliche... etwas so ein bisschen anders sein, nicht ganz kalt, 
würde ich mal sagen, weil ich weiß jetzt nicht, wo... ob überall so in Deutschland ist. 
Aber auf jeden Fall, man versteht es einfach anders zu sein, von woanders her, .... und 
mehr Respekt haben für den anderen Mensch und dass das akzeptiert wird. Wenn 
man... wenn man etwas anderes..... wenn man etwas anderes ist, z.B. wenn die Familie 
etwas anderes macht oder so tut, vielleicht von der Religion her und so.... eben.... wie 
soll ich sagen?[...] 
Mehr Toleranz auf jeden Fall und bei Deutschen ist so nicht.... zumindest sage ich das 
nicht.... nachvollziehen können.. Z.B. bei uns ist das mehr so traditionsverbunden und 
.... immer schon gewesen, dass man fest für einander ist. Und bei denen sind die kalt, 
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herzlos würde ich mal eher sagen. O.K. ganz freundlich schon, aber bis zum gewissen 
Maß.“ (Dragica) 
In den Kontakten zwischen Jugendlichen ausländischer Herkunft und deutscher Her-
kunft spielen, wie aus der Aussage Dragicas hervorgeht, unterschiedliche Erziehung 
und andere Einstellungen zu traditionellen Lebensformen eine nicht unbedeutende 
Rolle. Während den Jugendlichen ausländischer Herkunft kollektive Lebensformen 
vertraut sind und diese einen hohen Wert für sie besitzen, werden von Jugendlichen 
deutscher Herkunft kollektive und traditionelle Lebens- und Umgangsformen eher 
abgelehnt, da sie häufig als unmodern und nicht zeitgemäß abgewertet werden. Ein 
individuelles und distanziertes bzw. ablehnendes Verhalten der deutschen Jugendli-
chen in Bezug auf die traditionellen Verhaltensmuster in der eigenen Herkunftskultur 
wird nicht selten von Jugendlichen mit Migrationshintergrund als ‚kalt’ und egois-
tisch empfunden. Diese subjektive Empfindung oder stereotype Wahrnehmungen 
schaffen Barrieren vor der Kontaktaufnahme und Kommunikation und halten letzt-
lich die Jugendlichen ausländischer Herkunft gegenüber der Gruppe der Deutschen 
auf Abstand. Hierzu noch eine Beispielaussage von Kemal (kurdische Herkunft):  
„(... ) Weiß ich nicht, Deutsche verstehen sich eher mit sich [unter sich] besser, als... 
denn wir haben andere Kultur, die haben andere Erziehung. Wir haben auch wahr-
scheinlich auch andere Erziehung. Deswegen fühle ich mich mit den Ausländern mehr 
zusammen als mit den Deutschen.“ (Kemal) 
Neben den bisher erwähnten Hintergründen und Motiven für die Wahl der FreundInnen 
bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund beeinflussen auch Fremdethnisierung, 
Fremdenfeindlichkeit und Diskriminierung die Kontaktaufnahme und freundschaftliche 
Beziehungen zwischen Jugendlichen deutscher und ausländischer Herkunft.  
(g) Der Status als “Fremde/r” bzw. “AusländerIn” und der Erfahrungshintergrund 
in der Migrationssituation motivieren die Kontakte zwischen Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund.  
Wie die Ergebnisse der Befragung zeigten, schließen die meisten Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund freundschaftliche Beziehungen eher mit Jugendlichen gleicher 
oder anderer ausländischer Herkunft als mit Jugendlichen deutscher Herkunft. Die 
Freundschaften unter Jugendlichen mit Migrationshintergrund werden häufig dadurch 
motiviert, dass sie über ähnliche Migrationserfahrungen verfügen, die untereinander 
thematisiert und verarbeitet werden. Sie berichten, dass sie sich in Kontakten unterein-
ander wohler und entspannter fühlen, denn sie können sich teilweise dem Erwartungs-
druck nach einem assimilativen Verhalten (also gleich wie „ein Deutscher/eine Deut-
sche“ zu sein), den sie in ihrem Alltag in der dominanten Mehrheitsgesellschaft spüren, 
entziehen. Hinzu kommt noch das Gefühl, dass sie sich häufiger untereinander besser 
verstanden fühlen als unter Jugendlichen deutscher Herkunft. 
Wenn sich also Jugendliche ausländischer Herkunft in ihren ethnisch-kulturellen 
Gruppen oder in ethnisch gemischten Gruppen mit Jugendlichen ausländischer Her-
  433
kunft zusammentun, hat es meistens nichts mit bewusster Ausgrenzung der Jugendli-
chen deutscher Herkunft zu tun, was ihnen freilich nicht selten zum Vorwurf ge-
macht wird, sondern mit der Suche nach kulturellen und religiösen Gemeinsamkei-
ten, nach der Möglichkeit eines gleichberechtigten Austauschs, nach einem besseren 
Verständnis und Akzeptanz unter anderen Jugendlichen, die in ähnlicher Migrations-
situation leben und mit vergleichbaren Problemen des Alltags konfrontiert werden:  
„Ja, sie suchen was Gemeinsames, was sie verbindet. [...] Ja, man will ja nicht allein 
sein. Besonders, wenn man (ist) fremd [ist]. Wenn du fremd unter anderen bist, dann 
suchst du dir die Gleichen. Man will, dass die dich akzeptieren so, wahrscheinlich 
so, wie du bist.“ (Oleg, Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion) 
„Wir (haben) [kennen] uns ers‘ mal mehrere Jahre schon, und wir kommen aus dem 
gleichen Land. [...]. Und bei den Deutschen, ich weiß nicht, ob man sich so etwas vor-
stellen (konnte) [kann], .. in das Land und die Sprache kennen zu lernen und die Kul-
tur und alles, was damit zusammenhängt.“ (Ania, polnische Herkunft) 
„Also Ausländer, ja: die können das nachvollziehen, weil die haben das ja alle erlebt. 
Die wissen das ja. Die kennen dieselben Sitten. Z.B. Türken, Kurden, Assyrer, Araber, 
die sind auf jeden Fall ..... die haben fast die gleichen Sitten wie wir [...].  Die Deutsche 
kennen das nicht so ... man muss das den[en] erklären ... und öfters verstehen die das 
auch nicht. [...] Die erleben das ja nicht selber.“ (Oya, libanesische Herkunft) 
„Ich fühle dann nicht genau, dazuzugehören, weil die Deutschen dann, weiß nicht, ist 
schwer. Als ich in anderer Schule war, da war ich auch immer mit Ausländern zusam-
men. Auf dem Gymnasium war ich, da war ich auch mit Ausländern zusammen, da wa-
ren nur Ausländer. Im Internat waren auch nur noch Ausländer, und hier bin ich auch 
wieder mit Ausländern zusammen. Also ich beklag mich nicht.“ (Kemal, kurdische 
Herkunft) 
FreundInnen deutscher Herkunft werden gewählt, wenn sie sich gerne in Gruppen 
ausländischer ethnisch-kultureller Herkunft aufhalten, offen auf das Andere zugehen 
und mit der Herkunftskultur der Jugendlichen mit Migrationshintergrund einiger-
maßen vertraut sind und diese nicht abwerten. Auch wenn die meisten Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund glauben, dass deutsche Jugendliche ihre Lebenswelten 
und Probleme nicht nachvollziehen können, gibt es trotzdem einige positive Bei-
spiele von Freundschaften mit deutschen Jugendlichen. Helin berichtet beispiels-
weise über ihre deutsche Freundin, die sich in der Gruppe von Jugendlichen kurdi-
scher Herkunft aufhält: 
„Sie hat aber ... mit den Kurden was zu tun. Ich denke, das kommt von daher..., also 
typisch deutsch ist sie nicht....“ 
Unter ‘typisch deutsch’ versteht Helin dabei: 
„euh... spießig..., also so..., so kalt, ein bisschen kalt würde ich sagen, halt das ak-
zeptieren, was sie haben, was sie erlebt haben. Aus anderer Kultur können sie halt 
nicht so andere Sachen nachvollziehen.“ (Helin) 
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(h) Ausgrenzung der Jugendlichen ausländischer Herkunft, Fremdethnisierungen, 
Fremdenfeindlichkeit und Diskriminierungen wenden von Deutschen ab. 
Die meisten Jugendlichen ausländischer Herkunft berichten, dass sie Diskriminierun-
gen auf Grund der nichtdeutschen ethnisch-kulturellen Herkunft erfahren haben. Sie 
leiden in starkem Ausmaß unter negativen stereotypen Zuschreibungen, die über das 
Herkunftsland verbreitet und auf die einzelnen Personen, die in Deutschland leben, 
übertragen werden:  
„Ja, und das ist auch so, dass viele Deutsche mögen z.B. die Polen nicht, und wegen, 
wegen den Sachen, die jetzt irgendwie die Landsleute machen, z.B. wegen Krimina-
lität bei uns, ne, z.B., mir ist schon öfter passiert, dass jemand sagt, ja, (Pause) die 
Polen, die saufen so. Das gefällt mir irgendwie auch nicht. Ja. (...?) die normalen 
Leute. Die beurteilen dann die Leute irgendwie auch eben, so nach dem Fernsehen 
oder so, was da passiert. Wenn sie sehen, dass die Türken etwas machen, dann mei-
nen sie, es träfe auf alle eben. Ich hab’ in so einer kleinen Stadt gewohnt, und da 
war’s irgendwie so. Ja, man wird irgendwie anders beurteilt, also nicht danach, wie 
man wirklich ist, sondern so, irgendwie nach den Medien, oder nach (...?). Ich hab es 
auch in der Zeitung gelesen, dass z. B. irgendwie 80 % der Deutschen, ja vielleicht 
nicht so viele, aber sehr viele wenigstens z.B. größere Angst vor den Russen haben, 
weil da irgendwie die Mafia und so ist. Das sind nur ein paar Leute da, und ich mei-
ne, es ist nicht das ganze Land so, (sie) [es] sind nicht alle Russen so.“ (Christian) 
Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund fühlen sich auch persönlich betroffen 
und haben Ängste, wenn sie selbst von Übergriffen auf „Ausländer“ durch Medien-
berichte erfahren:  
„Einen Anschlag auf Ausländer gewesen... da fühlt man sich eher fremd.... auch wenn 
das nicht aufeinander.... auf mich gerade bezogen ist oder so.... Ich habe mich eine Zeit 
fremd gefühlt, z.B. wenn so Ausländer..... in Diskos reinzukommen. Da fühlt man sich 
eher fremd..... weil man weiß: Du darfst nicht rein, weil du von dahin herkommst.... Da 
fühlt man sich sehr fremd....“ (Dragica) 
(i) Fremdenfeindlichkeit unter ethnisch-kulturellen Gruppen von Jugendlichen 
ausländischer Herkunft schaffen gegenseitige Ausgrenzungen nach außen und 
Abgrenzungen in die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe. 
Wie schon im theoretischen Teil dieser Arbeit erwähnt, haben Konflikte zwischen 
Jugendlichen ethnisch-kultureller Herkunft meistens unterschiedliche Ursachen und 
werden weniger durch die ‚kulturellen Unterschiede’ ausgelöst, sondern sie sind 
hauptsächlich durch rechtliche und strukturelle Ungleichheiten im Einwanderungsland 
auf der sozial-politischen Ebene begründet. Deutlich zeigen sich die Konflikte zum 
einen zwischen den Gruppen der SpätaussiedlerInnen und den Gruppen von 
Jugendlichen türkischer und kurdischer Herkunft und zum anderen zwischen den 
Gruppen türkischer und kurdischer Herkunft selbst. Die SpätaussiedlerInnen haben in 
der Einwanderungsgesellschaft mit ihrem deutschen Pass gleich zu Beginn ihrer 
Immigration einen besseren strukturellen Status als viele etablierte Jugendliche 
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türkischer, kurdischer und anderer ausländischer Herkunft, die nur nach Erfüllung einer 
Reihe von Bedingungen in den Besitz des deutschen Passes kommen können. Die 
Konflikte zwischen Jugendlichen türkischer und kurdischer Herkunft sind, wie schon 
im Analyseteil der Beobachtung (Teil II, Kapitel 5.1.3 und Kapitel 5.1.4) behandelt, u.a. 
auf die politische Situation in der Türkei und die deutsch-türkischen 
Auslandsbeziehungen auf der politischen Ebene zurückzuführen. Eine gleichberechtigte 
Kommunikation zwischen den beiden Gruppen kann infolgedessen kaum stattfinden.  
Nichtakzeptanz und Feindschaften erfährt beispielsweise Roxana (Spätaussiedlerin aus 
der ehemaligen Sowjetunion) nicht nur seitens der einheimischen Deutschen, sondern 
auch seitens anderer ethnisch-kultureller Gruppen mit Migrationshintergrund und 
insbesondere seitens der Jugendlichen türkischer/kurdischer Herkunft, die seit längerer 
Zeit bzw. seit Geburt in Deutschland leben, jedoch nicht in Besitz des deutschen Passes 
sind bzw. die im Vergleich zu den Neuankömmlingen sozialpolitisch schlechter 
positioniert sind: 
„Vor einem, der aus Russland kommt, hat man weniger Scheu, weil wenn du mit 
jemand aus Deutschland sprichst, dann habe ich manchmal Hintergedanken, so 
och?..... ich weiß nicht genau, ob er mich jetzt..., ob die Person mich jetzt ernst nimmt 
oder ob sie sich jetzt lustig macht über mich und ich es jetzt nicht merke. Das kommt, 
glaube ich, von meiner früheren Schule, weil da waren ziemlich viele, also meine 
gesamte Klasse war ziemlich ausländerfeindlich eingestellt, sogar Leute, die selbst 
Ausländer waren..., die haben gesagt: Ja, wir kommen hier nach Deutschland, so 
kriegen wir ‚Mercedes’ und, dass sie finden hier zu wenig Platz. Er ist selber kein 
Deutscher, ist nur hier geboren und zählt sich schon zu den Deutschen, dass er so was 
sagen kann.“ (Roxana) 
Roxana fühlt sich in der Kommunikation mit Deutschen noch verunsichert, denn auch 
bei guten Kenntnissen der deutschen Sprache ist sie nicht sicher, die kulturellen Zei-
chen der InteraktantInnen deutscher Herkunft richtig, also gemäß dem Handlungs- und 
Orientierungssystem der deutschen GesprächspartnerInnen bzw. dem ihr doch noch 
ziemlich fremden common sense interpretieren zu können. Sie fühlt sich auch bei guter 
Beherrschung der deutschen Sprache immer noch sicherer unter Menschen eigener eth-
nisch-kultureller Herkunft, weil sie deren kulturelles Handlungs- und Orientierungs-
system kennt und die sprachlichen Bedeutungen und Verhaltensweisen besser nach-
vollziehen kann. Demzufolge kann sie die Kommunikation mit Menschen eigener 
Muttersprache und Herkunftskultur als unkomplizierter und erfolgreicher im Vergleich 
zu Kommunikationssituationen mit Deutschen und Menschen anderer Muttersprache 
erleben. Da sie sich als Spätaussiedlerin durch negative Stereotype über AussiedlerIn-
nen aus Russland (die sie nicht nur seitens der einheimischen Deutschen, sondern auch 
seitens der anderen Gruppen mit Migrationshintergrund erfährt bzw. befürchtet) ge-
kränkt, abgewertet und diskriminiert fühlt, wendet sie sich schließlich von diesen 
Gruppen ab. Beatrix wird folgenreich auch selbst durch erlebte Feindschaften zu ab-
wertenden bzw. diskriminierenden Bemerkungen und Feindschaften gegenüber Ange-
hörigen anderer ethnisch-kultureller Gruppen provoziert, wie in diesem Beispiel ge-
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genüber Menschen, die keinen „deutschen Status“ besitzen. Es ist zu befürchten, dass 
es von beiden ethnisch-kulturellen Gruppen aus zu weiteren Ausgrenzungen nach au-
ßen und Abgrenzungen nach innen kommen kann. 
Auch Filip (Spätaussiedler polnischer Herkunft) berichtet von Beleidigungen und Be-
schimpfungen seitens der Angehörigen anderer ethnisch-kultureller Gruppen ausländi-
scher Herkunft und von einem Neonazi deutscher Herkunft außerhalb des Oberstufen-
Kollegs, die in negativen Stereotypen über Polen gründeten und zu gewalttätigen 
Auseinandersetzungen führten: 
„Ja, das ist mal, das ist zweimal vorgekommen, dass ich mich deswegen prügeln 
musste wegen der Herkunft und so weiter und so fort, aber hier am OS oder von Kol-
legiatenseite oder Lehrerseite ist überhaupt nichts davon, so denke ich mir. Ich emp-
finde das nicht so, dass sie mich als einen Polen abstempeln. Draußen war es zwei-
mal, so, ja gut, einmal war es ein Grieche, mit dem konnte ich sowieso nicht ab, und 
da hat er schon so ein paar Sachen gesagt und dann halt, also so, ja und dann halt 
ein Neonazi war das hier in Bielefeld, auf dem Bahnhof hat er mich angepöbelt, aber 
na ja. Ja, wir haben ... ja, der wollte Feuer haben, Feuer oder Zigaretten, weiß ich 
nicht, ich glaube Feuer, und dann hat er mich angesprochen, ich habe dann zu-
rückgesprochen, dann haben [wir ein] bisschen geredet, und dann hat er irgendwie 
gemerkt, dass ich kein Deutscher bin. Ja, und dann plötzlich kam, wo ich wohl weg-
komme, ich habe gesagt aus Polen, in der Nähe von Oppeln und so - ich habe ihm al-
les noch erklärt, ich Blödmann, wo ich wegkomme, habe ich ihm alles erzählt. Da 
hat er dann plötzlich von ‚Polacken’ da angefangen, mich zu beschimpfen. ‚Scheiß 
Polacke’, ‚du Polackenschwein’ oder was weiß ich. Ja, gut, ist nicht mein Problem, 
wenn er damit nicht klarkommt. Ich meine, ich bin ja ein ganz normaler Mensch wie 
jeder andere, und wenn er meint, schert das alles über einen Kamm, ja, und von Po-
len sagt man, die klauen nur, und was weiß ich, und da hat er mich auch gleich ein-
gestuft, obwohl er mich überhaupt nicht kannte, sein Problem, nee. Da haben wir uns 
ein bisschen geprügelt, und da war die Sache gegessen.“ (Filip) 
Filip geht mit den Feindschaften und Diskriminierungen anders als Roxana um. Für 
ihn scheint die Auseinandersetzung nach der Prügelei erledigt zu sein. 
(j) Gemeinsame Interessen und Aktivitäten motivieren freundschaftliche Beziehungen 
unabhängig von ethnisch-kultureller Herkunft. 
Die meisten Jugendlichen schließen parallel zu ihren ethnisch-kulturell homogenen 
oder religiösen Freundschaften freundschaftliche Beziehungen auf Grund gleicher 
Interessen und Hobbys in unterschiedlichen Bereichen, und dies unabhängig von der 
Ethnizität der InteraktantInnen. Diese Freundschaften ergeben sich meistens im schu-
lischen Kontext und durch ein außerschulisches Angebot von Aktivitäten. Zwei Ju-
gendliche, Oleg (Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion) und Kemal (kur-
dische Herkunft), sind beispielsweise durch das gemeinsame Schachspielen am O-
berstufen-Kolleg gute Freunde geworden. 
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Filip (Spätaussiedler aus Polen) hat als besten Freund einen Freund deutscher Her-
kunft in der Schule, mit dem er Hausaufgaben macht und in der Freizeit Computer 
spielt. Für Filip und andere Jugendliche ist in diesen Zusammenhängen die ethnisch-
kulturelle Herkunft irrelevant:  
„[...] also ich denke nicht, dass die kulturellen Zusammenhänge irgendwelchen Ein-
fluss ausüben. Das denke ich nicht. Ich denke eher, dass es nur auf den Menschen 
drauf ankommt, wie gut sie sich kennen, das ist das einzige. Kultur hat da nichts mit 
zu tun.“ (Filip) 
(k) Segregiertes Wohnen stellt ein Hindernis dar, freundschaftliche 
Beziehungen zwischen Jugendlichen mit Migrationskontext und 
Deutschen zu entwickeln. 
Da beispielsweise deutsche FreundInnen Dragicas in anderen Stadteilen wohnen, 
finden Treffen vor Ort häufiger mit Jugendlichen mazedonischer Herkunft statt. Au-
ßerdem bemerkt Dragica, dass ihre mazedonischen FreundInnen mehr Zeit für 
gemeinsame Treffen finden: 
„Ja. OK. Ich habe jetzt deutsche Freunde, die fast genauso sind. Ich habe jetzt z.B. 
mehr Kontakte zu meiner mazedonischen [Gruppe]. Es liegt erst mal daran, dass wir 
eben.... mehr Zeit füreinander finden oder vielleicht irgendwie in der Nähe wohnen o-
der so.... und mit meinen deutschen Freunden eben, dass sie vielleicht [etwas] anderes 
machen, andere Verpflichtungen haben, kommt das mit der Zeit nicht so hin.... wir tref-
fen uns eben seltener... [...].“ (Dragica, mazedonische Herkunft) 
(l) Jugendliche, die Bezugspersonen aus früheren Schulen am Oberstufen-
Kolleg haben, sind mit ihnen meistens weiterhin befreundet. 
Manche Jugendliche mit Migrationshintergrund, wie beispielsweise Agit (türkische 
Herkunft), haben Freunde am Oberstufen-Kolleg, die sie aus der Grundschulzeit bzw. 
aus der Schulzeit vor der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg kennen:  
„Das sind meistens immer Freunde, die ich schon von der Grundschule her kenne, 
und auch welche, mit denen ich zusammen auf der Hauptschule zusammen war. Ja, 
zumeist aus meiner eigenen Kultur, ich habe auch sehr viele deutsche Freunde und 
auch andersrassige, andere Völker (..?).  Ja, eine Clique kann man eigentlich nicht so 
direkt sagen, eh..., ich treffe mich meistens mit Leuten, mit denen ich zusammen auf-
gewachsen bin, und unternehme auch etwas mit denen.“ (Agit, türkische Herkunft) 
Enge Freundschaften hat Agit mit Freunden türkischer Herkunft.  
Manche Jugendliche mit Migrationshintergrund, wie Tatjana, Emil, Maximilian, 
Oleg, Kemal, kannten sich schon vor dem Beginn ihrer Ausbildung am Oberstufen-
Kolleg. Sie haben zusammen im Internat (“Akademie Klausenhof”) ‚Deutsch als 
Fremdsprache’ gelernt. Ihre ethnisch-kulturell gemischten Freundschaften haben sie 
bereits dort entwickelt, und diese Freundschaften pflegen sie weiterhin am 
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Oberstufen-Kolleg. Beispielsweise Kemal und Tatjana waren im Internat und lernten 
dort viele Jugendliche ausländischer Herkunft kennen, mit denen sie weiterhin 
befreundet sind: 
„Manche Freunde habe ich schon im Internat kennen gelernt, und die sind dann hier-
her gekommen, dann bin ich auch hierher gekommen, dann die Freundschaft bleibt 
immer. Ja, hier habe ich auch manche Freunde kennen gelernt, aber so viele Freunde 
habe ich nicht. Ja, 1, 2, 3-4-5 Freunde oder so, die ich kenne, ... sie waren auch im In-
ternat, wo ich war, die sind alle hierher gekommen, als wenn das ganze Internat, als 
ob es umgezogen ist.“ (Kemal, kurdische Herkunft) 
„Oh... jedes Jahr aus dem Internaten [Internat] kommen so 20 Leute hier, und dieses 
Mal sind 17 gekommen, und vielleicht sieben oder acht sind meine Freunde. Also die 
meisten habe ich kennen gelernt.... nee.. zuerst habe ich in Bochum kennen gelernt, da 
wohnen meine Eltern jetzt, und das waren Aussiedler aus Polen, die waren meine 
Freunde..... noch ein paar aus Russland... dann bin ich zu Internat gegangen, um Ab-
schlüsse zu machen.... und die meisten habe ich da kennen gelernt. Das waren aus 
Portugal, aus Spanien, aus der ganzen Welt und jetzt hier.... habe ich die immer noch. 
Die sind auch hierher gekommen zu Oberstufen-Kolleg. Oberstufen-Kolleg? Mein 
Freund kommt aus [der] Türkei, und dann aus [dem] Internat habe ich ein paar 
Freunde.... kommen aus Bosnien, Griechenland, Portugal, USA, Türkei, ganz viele aus 
Spanien, und hier sind auch Freunde aus ganz Russland. Ich glaube, ich habe keine 
Deutsche... ich habe alle aus verschiedenen Ländern... und aus Russland habe ich hier 
nur zwei Freunde.“ (Tatjana, russische Herkunft) 
Mit deutschen Jugendlichen hat Tatjana zwar Kontakte, aber keine Freundschaften 
mehr:  
„Ja. Die.... wir reden noch miteinander, aber so Freunde sind wir nicht... Ich habe 
hier die meisten Freunde, die ich von meinem Internat kannte. Ja, ich hatte schon ei-
ne Freundschaft in Bochum, wo ich gewohnt habe. Ja, und dann bin ich zum Internat 
gekommen, da war ich zwei Jahre, und dann hier. Wir haben keinen Kontakt so....“ 
(Tatjana) 
Tatjana war fast zwei Jahre mit einem Kollegiaten türkischer Herkunft zusammen, 
den sie schon im Internat kennen gelernt hatte. Die Beziehung scheiterte jedoch nach 
ca. zwei Jahren. Tatjana stellte ihren Freund türkischer Herkunft bei ihren Eltern vor 
und verbrachte mit ihm einmal ein gemeinsames Wochenende zu Hause. Die Eltern 
akzeptierten den muslimischen Freund Tatjanas. Sie wurde jedoch nie bei den Eltern 
ihres Freundes vorgestellt, und die Beziehung wurde seitens des Freundes eher ge-
heim gehalten. Schließlich verlangte der Freund Tatjanas, dass sie sich an seine Reli-
gion anpassen, zum Islam konvertieren und ein Kopftuch tragen solle. Tatjana wollte 
es nicht und brach die Beziehung ab. Die inter-ethnische Freundschaft zwischen Tat-
jana und ihrem Freund türkischer Herkunft scheiterte letztlich auf Grund differen-
zierter ethnisch-kultureller Herkunft und kultureller und religiöser Unterschiede.  
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(m) Die Altersunterschiede, unterschiedliche Reife und Interessen sind Barrieren, 
freundschaftliche Beziehungen zu entwickeln. 
„Also in Deutschland? Oh, ich habe kaum Freunde. Ich kann nur sagen, das sind 
Bekannte, aber keine Freunde, weil die KollegiatInnen z.B. sind sehr jung, und die 
Gedanken zwischen uns (sind zu groß) [liegen zu weit auseinander]. Der Unter-
schied ist zu groß. Ich kann nur sagen, das sind Bekannte, aber Freund? Nee, denke 
ich nicht. Also für mich ein Freund hat eine andere Bedeutung... [...] D.h. er muss 
genauso reif wie ich [sein], und wir haben ein eigenes Thema, gemeinsames Thema zu 
unterhalten, aber hier interessieren sich die KollegiatInnen z. B. nur für Pop, Rock 'n‘ 
Roll, amerikanische Kultur usw., alle moderne Sachen, meine ich, aber diese Zeit ist 
für mich schon vorbei. Also crazy nach Musik, nach Moviestar, diese Zeit ist für mich 
schon vorbei...“ (Mana, chinesische Herkunft) 
In subjektiver Wahrnehmung Manas (26 Jahre alt) ist selbst der Altersunterschied zu 
den KollegiatInnen ein Hindernis, freundschaftliche Beziehungen mit ihnen zu ent-
wickeln. Mana stellt fest, dass sie eine andere Reife und andere Interessen als ihre 
Mit-KollegiatInnen mitbringt. Daher glaubt Mana, keine tiefen Freundschaften am 
Oberstufen-Kolleg entwickeln zu können:  
„Im Kolleg sind alle einfach nur meine Mit-KollegiatInnen. Das heißt, gar keine 
Kontakte, nur die Kontakte in dem Kurs, und nach dem Kurs, nein. Ich habe nur 
Kontakt mit denen in dem Kurs. Also nach dem Kurs, eh, nein.“ (Mana) 
Mana spricht nur von einer Kollegiatin griechischer Herkunft, mit der sie am Ober-
stufen-Kolleg befreundet ist: 
„Ja, ja, nicht so tief.... aber, ja es gibt trotzdem nur eine oder zwei, also... z. B. ich 
finde eine Griechin. Die heißt Vespina. Also ich finde, ihre Gedanken sind schon für 
ihr Alter ziemlich reif, und mit der haben wir noch ein gemeinsames Thema...“ (Mana) 
(n) Für die meisten KollegiatInnen bieten die gemeinsamen Treffen in Kursen gute 
Möglichkeiten, neue FreundInnen am Oberstufen-Kolleg zu gewinnen. Nur 
einzelne KollegiatInnen berichten von Schwierigkeiten, neue Kontakte zu 
schließen. 
Für Izabella, Spätaussiedlerin aus Polen, ist es schwierig, am Oberstufen-Kolleg neue 
Kontakte zu knüpfen. Sie hat den Eindruck, dass die KollegiatInnen schon ihre 
Bezugsgruppen haben, und an ihre Freundeskreise findet sie kaum Anschluss:  
„Ja. Hierhin kommen Leute, die sich vorher kannten oder zusammen im Wohnheim 
wohnen oder irgendwie in der Nähe wohnen oder haben viele Kurse zusammen, aber 
wenn das so nicht ist, ist es schwierig, neue Freunde zu finden.“ (Izabella) 
Dagegen findet Semra, eine Kollegiatin türkischer Herkunft, dass es sehr einfach sei, 
am Oberstufen-Kolleg neue Kontakte zu schließen. Insbesondere die Begegnungen in 
Kursen bieten gute Möglichkeiten, neue Menschen kennen zu lernen:  
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„Ich weiß nicht, das kommt einfach irgendwann: Man sitzt zusammen im Kurs, man 
spricht miteinander, gut, ... man findet irgendwie eine Gesprächsebene mit den 
Freunden... mit den Leuten, und dann... spricht man in der Pause weiter, und dann trifft 
man sich nächste Pause, und man sitzt nur rum oder man findet Gleichgesinnte wie die 
anderen Mädchen mit Kopftuch...“ (Semra) 
Allerdings schließt Semra keine Freundschaften mit deutschen Jugendlichen. In den 
meisten Fällen werden die Kontakte zu Jugendlichen deutscher Herkunft eher als 
oberflächlich bezeichnet. Ähnlich wie Semra beschreibt auch Kemal die Kontakte zu 
Deutschen:  
„Deutschen Freund? So richtig gute habe ich nicht ... In der Klasse, im Kurs kenne ich 
also die meisten. So reden, man sagt so "Hallo, hallo, tschüss", wenn man was zu 
sagen hat, dann sagt man das, aber sonst, ja (...?).“ (Kemal) 
(o) Manche Jugendliche ausländischer Herkunft wählen im Schulkontext FreundIn-
nen deutscher Herkunft, die ihnen Hilfestellungen bei der gesamten Schulkarrie-
re anbieten. 
 „Ja, ich hab einen deutschen Freund, den habe ich kennen gelernt seit der 5. Klasse 
von der Gesamtschule, ist ein ganz netter Junge, der hat mir immer bei der Mathema-
tik geholfen. Ich hatte da in der Mathematik immer große Schwierigkeiten, auch in den 
anderen Fächern, wenn ich Schwierigkeiten hatte. Da war er hilfsbereit.“ (Oskar, kur-
dische Herkunft) 
Filip macht seine Hausaufgaben mit einem deutschen Freund, mit dem er auch sonst 
seine Freizeit zusammen mit noch anderen Freunden deutscher und polnischer Her-
kunft verbringt:  
„Was wir machen, das ist vor allem, ja, wir gehen immer zusammen feiern, das ist so 
ein Punkt immer am Wochenende, und sonst, wenn was vorliegt, was weiß ich, 
Hausaufgaben, treffen wir uns immer, machen mal zwei Stunden Hausaufgaben, 
dann quatschen wir ein bisschen und spielen am Computer und machen was am 
Computer, ja halt alles Mögliche, also, das kann man nicht so alles sagen..., alles, 
alles, was so ... ankommt, ne. Es gibt keine Sachen, die ich mit denen nicht machen 
könnte.“ (Filip) 
(p) Ankündigung der Besuche bei FreundInnen irritiert die Jugendlichen ausländischer 
Herkunft und wirkt sich negativ auf freundschaftliche Beziehungen aus. 
Filip und andere Jugendliche ausländischer Herkunft finden es komisch, dass man 
üblicherweise den Besuch bei FreundInnen deutscher Herkunft ankündigen muss.  
Es wird aber auch von Gegenbeispielen berichtet. Dragica freut sich beispielsweise, 
wenn sie ohne Ankündigung bei ihrer Freundin deutscher Herkunft zu Besuch kommen 
darf:  
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„Ich kann z.B. auf die jederzeit zählen, würde ich mal sagen. Ich könnte jederzeit. Sie 
ist jede Zeit für mich da. Ich muss mich z.B. nicht immer bei ihr vorher anmelden und 
sagen: ‚Ich komme jetzt und so... und irgendwie’:  Ich kann dahin ganz locker hinkom-
men, und wenn ich da bin, dann werde ich auch dann also gastfreundlich empfangen 
und nicht erst sagen: ‚Warum hast du vorher nicht Bescheid gesagt, dass wir Besuch 
kriegen?’ Also die betrachten mich als ein Stück von ihrer Familie, dass ich eben nicht 
so ganz fremd für die bin, wenn ich da bin; dann freuen sie sich ganz offen.... für 
mich....“  (Dragica) 
In diesem Teil wurden nur die Faktoren und Motive, die das Knüpfen oder das 
Nichtzustandekommen von freundschaftlichen Beziehungen beeinflussen können, 
vorgestellt, die in der Gruppe der 21 befragten Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund eine Rolle spielten. Sicherlich können auch viele andere Faktoren und Mo-
tive die Kontakte zwischen den Jugendlichen im multikulturellen Kontext mit-
bestimmen. Auch u.a. das soziale Milieu und der berufliche Status der Eltern bzw. 
die sozialgesellschaftliche Schichtenzugehörigkeit der Familie, aus welcher Jugendli-
che stammen, können die Kontaktaufnahme und die Entwicklung von freundschaftli-
chen Beziehungen mitbestimmen.  
(B) Faktoren und Motive, die Freundeswahlen bei einheimischen Jugendlichen 
deutscher Muttersprache beeinflussen 
Das Interesse an Freundschaften mit Jugendlichen ausländischer Herkunft wurde von 
Jugendlichen deutscher Muttersprache unterschiedlich motiviert. Einige Motive wer-
den herausgestellt: 
(a) Vertrauensvolle Atmosphäre und Wärme wirken sich positiv auf freundschaftliche 
Beziehungen mit Jugendlichen ausländischer Herkunft aus. 
Vanessa ist beispielsweise mit Laila, einer Kollegiatin türkischer Herkunft, befreun-
det, mit der sie eher außerschulischen Kontakt pflegt. Sie besucht Laila einmal pro 
Woche privat zu Hause. Zunächst ist es die vertrauensvolle Atmosphäre und Wärme, 
die Vanessa im Kontakt mit Laila spürt. Sie berichtet, dass sie sich im Vergleich zu 
Freundinnen deutscher Herkunft mit Laila ”über mehr persönliche, emotionale Din-
ge” austauschen kann. Die freundschaftlichen Beziehungen zu den Freundinnen 
deutscher Herkunft bezeichnet Vanessa dagegen als ‚nicht so tief’. Die Themen der 
Gespräche mit Jugendlichen deutscher Herkunft bezeichnet Vanessa als “ja, mehr so 
oberflächliche Dinge halt”. Sie sind eher auf die Schule und die Unternehmungen in 
der Freizeit bezogen. Die freundschaftlichen Kontakte in der Schule konzentrieren 
die beiden Mädchen allerdings auf ihre ethnisch-kulturellen Gruppen.  
(b) Die Höflichkeit der Jugendlichen türkischer und griechischer Herkunft wirkt sich 
positiv auf die freundschaftlichen Beziehungen aus.  
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In der subjektiven Empfindung Vanessas wirken sich die zuvorkommende Höflich-
keit seitens der Jugendlichen türkischer und griechischer Herkunft auf die freund-
schaftlichen Kontakte sehr positiv aus:  
„Ich denke, dass die Türken höflicher erzogen wurden [...] und [...] ich würde sagen, 
die griechischen Freunde sind doch höflicher und zuvorkommender. [...] Das fehlt 
mir ein bisschen bei den deutschen Freunden.“ (Vanessa) 
(c) Die Kollektivität und Gastfreundschaft der Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund wirken sich positiv auf freundschaftliche Beziehungen mit Deutschen 
aus. 
Vanessa schätzt in den Kontakten mit Jugendlichen türkischer Herkunft ihre Ge-
meinschaftlichkeit. Dagegen sind in den Augen Vanessas deutsche Jugendliche zu-
nächst auf sich selbst bezogen und egoistisch, „[...] die denken halt als erstes an 
sich”.  
Auch Kai schätzt die kollektive Lebensweise der Menschen türkischer Herkunft, und 
auch Ulrike ist von der Gastfreundschaft der Menschen türkischer Herkunft sehr posi-
tiv angetan.  
(d) Das Interesse für religiöse Themen gehört zum Gesprächsstoff in freundschaftli-
chen Begegnungen zwischen Deutschen und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund.  
Vanessa vermisst bei ihren FreundInnen deutscher Herkunft den Austausch über re-
ligiöse Themen. Sie findet ihre Gesprächspartnerinnen unter Freundinnen türkischer 
Herkunft, die muslimisch sind.  
Auch Gabi, überzeugte und praktizierende Christin deutscher Herkunft, spricht mit 
ihrem Freund türkischer Herkunft Süleyman über den Koran und die Bibel.  
(e) Fremderfahrungen und Begegnungen mit Menschen in anderen Ländern entwi-
ckeln mehr Respekt und Toleranz gegenüber Menschen ausländischer Herkunft.  
Diese Erfahrung macht Kai auf seinen Reisen in Spanien, Portugal und in der Türkei. 
Er hat Freundschaften zu mehreren Kollegiaten ausländischer Herkunft. Sein bester 
Freund ist türkischer Herkunft. Dagegen reduzieren sich Kontakte mit ‚Ausländern’ 
bei Katharina nur auf die Zeit des Urlaubs im Ausland.  
(f) Kontakte mit Jugendlichen ausländischer Herkunft wirken sich positiv auf den Er-
werb von Fremdsprachen aus. 
Für Kai und Vanessa sind Treffen mit FreundInnen türkischer Herkunft auch für das 
Erlernen von sprachlichen Ausdrücken von Vorteil. Sie haben den Wunsch, sich in 
ihrem Urlaub in der Türkei besser mit den Einheimischen verständigen zu können.  
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Zusammenfassung und Schlussbemerkungen  
Die Untersuchung Interkultureller Kommunikation in Bezug auf den Teilaspekt 
„Freundschaften“ lässt erkennen, dass bei der Wahl der FreundInnen der ethnisch-
kulturellen Zugehörigkeit eine große Bedeutung beigemessen wird. Dies trifft sowohl 
auf die Jugendlichen mit Migrationshintergrund als auch auf die einheimischen 
deutschen Jugendlichen zu. Die ethnisch-kulturelle Herkunft hat aber nicht immer eine 
Bedeutung für die Freundschaftswahlen. In gewissen Konstellationen von Freund-
schaften verliert sie sogar ihre Bedeutung, in anderen kann ihre Bedeutung erst recht 
aktiviert werden. Vor allem, wenn Freundschaften auf Grund von gemeinsamen 
Interessen und Vorlieben entstehen und beiden Befreundeten ein Wohlgefühl ver-
mitteln, kann die Bedeutung ethnischer Zugehörigkeit irrelevant werden. Zu einem 
andern Zeitpunkt und in einer anderen freundschaftlichen Konstellation kann aber bei 
derselben Person die ethnisch-kulturelle Zugehörigkeit an Relevanz gewinnen. Die 
Bedeutung von ethnisch-kultureller Zugehörigkeit in freundschaftlichen Beziehungen 
bzw. bei der Kontaktaufnahme ist also nicht konstant, sondern sie variiert je nach 
Kontext der Interaktion und ist abhängig von der/dem KommunikationspartnerIn. Sie 
kann sich in bestimmten Interaktionen und Freundschaften bzw. abhängig von 
Kontaktanlässen, der Thematik der Gespräche, Geschlecht, Dauer der Freundschaft und 
positiven versus negativen Freundschaftserfahrungen und Migrationserfahrungen (bei 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund) wandeln.  
Die Analyse der Freundschaften ergab Aufschluss darüber, welche Faktoren und 
Motive die Freundschaftswahlen der Jugendlichen beeinflussen können. In der Analyse 
der Interviewpassagen der Jugendlichen konnte eine Vielfalt der Faktoren und Motive 
herausgefunden werden, die bei jeder einzelnen Person sehr individuell ausgeprägt sind.  
Für die Jugendlichen mit nichtdeutscher Muttersprache ist in den meisten der Fälle die 
gemeinsame Muttersprache oder Erstsprache bzw. Herkunftssprache für die Wahl der 
FreundInnen ausschlaggebend. Auf Grund der gemeinsamen Sprache, aber auch der 
ähnlichen kulturellen Orientierungen und Verhaltensweisen, die im Herkunftsland als 
üblich oder „normal“ gelten, ist besonders für die jugendlichen MigrantInnen, die ihre 
Sozialisation in ihren Herkunftsländern begonnen haben und dort aufgewachsen sind, 
eine Kontaktaufnahme und Entwicklung freundschaftlicher Beziehungen in eigener 
ethnisch-kultureller Gruppe zunächst einfacher und vertrauter. Die Kontaktaufnahme 
unter Jugendlichen derselben ethnisch-kulturellen Gruppe ist mit weniger Unsicher-
heiten und Befürchtungen einer Ablehnung verbunden als unter deutschen Jugendlichen 
bzw. unter Jugendlichen anderer ethnisch-kultureller Herkunft. Die ethnisch-kulturelle 
bzw. sprachliche „Wir-Gruppe“ gibt den Jugendlichen das Gefühl der Geborgenheit 
und Akzeptanz, die ihnen in der Kommunikation mit Angehörigen der 
Mehrheitsgesellschaft oft fehlt. 
Die Kontaktaufnahme und Entwicklung freundschaftlicher Beziehungen begünstigen 
zudem ähnliche Erfahrungen, die diese Jugendlichen in der Migrationssituation machen 
müssen, seien es die sprachlichen Erfahrungen in der deutschen Sprache als Zweit-
sprache, die täglichen Erfahrungen in der ‚deutschen’ Schule oder die neuen 
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Erfahrungen in allen anderen Bereichen des Alltags in der neuen Gesellschaft. Diese 
gemeinsamen Erfahrungen wirken sich auf Kontakte unter Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund positiv aus. Auch Jugendliche mit Migrationshintergrund, die in 
Deutschland geboren sind und deren Sozialisation nur in Deutschland stattgefunden hat, 
wählen meistens FreundInnen derselben ethnisch-kulturellen bzw. religiösen „Wir-
Gruppe“ bzw. sie befreunden sich eher mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund als 
mit deutschen Jugendlichen. Freundschaften mit Deutschen werden meistens erst dann 
geschlossen, wenn gemeinsame Interessen und/oder Ziele die Personen verbinden bzw. 
wenn von deutschen Jugendlichen in der Schule eine Hilfsbereitschaft geboten wird, 
wodurch sich die Jugendlichen nichtdeutscher Muttersprache häufig schulische, 
berufliche und gesellschaftliche Aufstiegschancen versprechen. Die freundschaftlichen 
Beziehungen werden jedoch meistens nur auf diese Aktivitäten beschränkt.  
Fast alle Jugendlichen differenzieren zwischen FreundInnen in der Schule und in der 
Freizeit. Während die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund auch deutsche 
FreundInnen in der Schule haben, verbringen sie ihre Freizeit fast ausschließlich nur mit 
FreundInnen eigener bzw. mit FreundInnen anderer ethnisch-kultureller Herkunft, die 
aber ebenfalls Migrationshintergrund haben. Nur in wenigen Fällen verbringen die 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund ihre Freizeit mit deutschen FreundInnen. 
Allerdings sind die Möglichkeiten der Freizeitgestaltung bei den untersuchten 
Jugendlichen ziemlich stark von der Geschlechtszugehörigkeit abhängig. Während die 
Männer, gleich ob mit oder ohne Migrationshintergrund, ihre Freizeit mit wem sie 
wollen uneingeschränkt gestalten dürfen, sind manchen weiblichen Migrantinnen bzw. 
manchen Mädchen aus Familien mit Migrationshintergrund, und ganz besonders mit 
arabischem und türkischem Kontext, Sanktionen im Hinblick auf die Freizeitgestaltung 
und Wahl der Freizeitgenossen seitens der Familie bzw. der ethnisch-kulturellen 
community auferlegt (siehe Kap. 5.3.4.4), die schließlich die Wahl der FreundInnen und 
im besonderen die Wahl der männlichen Freunde stark oktroyieren.  
Die Befunde lassen erkennen, dass beide Gruppen der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, gleich ob sie eine Zeitlang in ihren Herkunftsländern gelebt haben oder 
ihren Wohnsitz seit Geburt in Deutschland haben und ihr Herkunftsland nur aus 
seltenen Ferienbesuchen kennen, FreundInnen der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe 
wählen. Manche MigrantInnen berichten, dass sie zwar zu Beginn des Aufenthaltes in 
Deutschland bei der Wahl der FreundInnen Deutsche bevorzugten, diese Freund-
schaften wurden jedoch nach einer gewissen Zeit aufgegeben bzw. haben sich 
aufgelöst. Die Gründe waren sehr komplex und vielfältig. Auffallend ist, dass gerade im 
Jugendalter der Rückzug in die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe bei manchen der 
Jugendlichen, die ihre Kindheit in Deutschland verbracht haben, festzustellen war (z.B. 
bei Semra, Ilkay). Aber auch Jugendliche, die als MigrantInnen (z.B. Spät-
aussiedlerInnen) nach Deutschland gekommen sind und am Anfang des Aufenthaltes 
deutsche FreundInnen gewählt haben, haben vom Rückzug in die eigene ethnisch-
kulturelle Gruppe berichtet, wie beispielsweise im Fall Maximilian zu erfahren war. Es 
zeigte sich bei einigen Jugendlichen mit Migrationshintergrund, dass sie gerade nicht zu 
Beginn der Immigration, sondern erst nach einer gewissen Aufenthaltsdauer und nach 
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Integrationsleistungen bezüglich Sprache und Orientierungen in der neuen Gesellschaft 
Enttäuschungen in der Interkulturellen Kommunikation mit Deutschen erlebten. Zu 
Beginn des Aufenthaltes rechnen die meisten MigrantInnen mit Schwierigkeiten und 
Problemen Interkultureller Kommunikation mit Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft 
auf Grund der oft ungenügenden Sprachkenntnisse und erleben deswegen eine 
misslungene Kommunikation nicht so negativ, wie wenn sie nach einiger Dauer des 
Aufenthaltes die Sprache gut beherrschen und Einblick in verschiedene Lebensbereiche 
gewonnen haben. Für diese Jugendlichen ist nicht selten die Inkommensurabilität der 
Lebenswelten der Deutschen und der MigrantInnen ein Indiz für eine nicht gelungene 
Kommunikation und Interaktion. Diese Inkommensurabilität konnte 
verständlicherweise nicht gleich zu Beginn einer Freundschaft festgestellt werden, 
sondern erst nach einer gewissen Dauer der Kontakte, wie im Fallbeispiel Maximilian 
gezeigt wurde.  
Manche Jugendliche mit Migrationshintergrund, die als Kinder in einer deutschen 
Schule eingeschult waren und über Schulfreundschaften mit deutschen Kindern 
berichteten, stellten mit Bedauern fest, dass sich diese Freundschaften mit dem Schul-
wechsel aufgelöst haben, dass sich aber neue Freundschaften mit Deutschen kaum 
ergeben. Sie entwickeln verstärkt Freundschaften mit Jugendlichen eigener ethnisch-
kultureller Herkunft oder eher mit Jugendlichen anderer ausländischer Herkunft als mit 
Deutschen, was beispielsweise Oskar in seinen Aussagen deutlich machte.  
Das Interesse an Freundschaften mit Jugendlichen der eigenen ethnisch-kulturellen 
Gruppe lässt sich auch bei dieser Gruppe der Jugendlichen nachvollziehen. Auch wenn 
sich diese Jugendlichen der sogenannten zweiten oder dritten Generation auf Deutsch 
häufig besser verständigen können als in ihrer Erstsprache und sich teilweise mehr als 
Deutsche denn beispielsweise als Türken fühlen, werden sie trotzdem häufig in der 
Öffentlichkeit und auch in der Schule als „AusländerInnen“ stigmatisiert, abgewertet 
und diskriminiert. Diese Stigmatisierungen und Diskriminierungen auf Grund der 
ethnisch-kulturellen Herkunft bzw. auf Grund von Zuschreibungen von „Fremdheit“ 
und damit einhergehender sozialer Abstufung nehmen sie verständlicherweise als 
Erwachsene bewusst wahr. Wenn ihnen von Teilen der Mehrheitsgesellschaft perma-
nent ein Gefühl der Nichtakzeptanz, Minderwertigkeit und Nichtzugehörigkeit zur 
Mehrheitsgesellschaft vermittelt wird, fühlen sie sich verletzt und leiden unter dieser 
gesellschaftlichen Ausschließung. In der Konsequenz der wahrgenommenen und 
erlebten Benachteiligungen, Diskriminierungen und Rassismen kann der Rückzug in 
die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe als eine Notlösung verstanden werden. In ihrer 
„Wir-Gruppe“ bekommen sie das Gefühl von Vertrautheit und Zugehörigkeit, sie 
fühlen sich akzeptiert und werten ihre soziale Identität auf. Nicht selten greifen sie auf 
ein oder mehrere Merkmale ihrer ethnisch-kulturellen Herkunft zurück, um ihre 
Zugehörigkeit zur ethnisch-kulturellen Gruppe zu demonstrieren und dadurch die 
Nichtzugehörigkeit zur deutschen Mehrheitsgesellschaft zu verdrängen bzw. zu 
kompensieren (näher dazu Kap. 5.3.4.1).  
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Verkehren sie in ihren ethnischen Gruppen und schließen sie dort Freundschaften, wird 
ihnen von Außenstehenden nicht selten eine Abgrenzung nach innen und fehlende 
Anpassung bzw. Integrationsleistung oder gar gewollte Gettoisierung unterstellt. Vor 
diesem Hintergrund der Wahrnehmungen glaubt die Mehrheitsgesellschaft, dass nicht 
sie, sondern eben die ‚Anderen’, die ‚Fremden’ bzw. die ‚AusländerInnen’ schuld an 
den Desintegrationsprozessen der Gesellschaft seien. Weitreichende Ausschließungen 
werden von Teilen der Mehrheitsbevölkerung in Bezug auf Bevölkerungsgruppen mit 
Migrationshintergrund mit dem häufigen Spruch „sie wollen sich nicht integrieren“ 
sogar entschuldigt bzw. gelten für manche Teile der Mehrheitsbevölkerung sogar als 
berechtigt. Diese Haltungen gegenüber den Bevölkerungsgruppen mit Migrations-
hintergrund werden von vielen und ganz besonders von den ansässigen Bevölkerungs-
gruppen mit Migrationshintergrund dekodiert und wirken sich ganz eindeutig negativ 
auf die Kontakte mit Deutschen aus. Ein distanziertes Verhalten gegenüber der 
Mehrheitsgesellschaft kann als Konsequenz der Exklusionsmechanismen gedeutet 
werden.  
Wenn die Jugendlichen mit Migrationshintergrund Freundschaften eigener oder einer 
anderen ausländischen Herkunft bevorzugen, kann es bedeuten, dass sie einem Erwar-
tungsdruck nach Konformität bzw. assimilativem Verhalten seitens der Mehrheits-
gesellschaft entkommen möchten. Manche Jugendliche (z.B. Christian) berichten aber, 
dass sie sich mit Deutschen befreunden wollen, jedoch das Interesse seitens der 
deutschen Jugendlichen an den Freundschaften nicht erwidert wird bzw. der Zugang zu 
Deutschen in der Freizeit schwierig oder sehr eingeschränkt ist. Die Wahl der 
FreundInnen wird in einer solchen Situation von außen oktroyiert.  
Sowohl Jugendliche mit Migrationshintergrund als auch deutsche Jugendliche be-
richten, dass die Kommunikation mit GesprächspartnerInnen der eigenen ethnisch-
kulturellen Gruppe einfacher, unkomplizierter und störungsfreier verläuft. Die Kom-
munikation in der eigenen ethnisch-kulturellen „Wir-Gruppe“ ermöglicht häufiger 
reziproke und symmetrische Freundschaftsbeziehungen als mit Personen einer anderen 
muttersprachlichen bzw. kulturellen Herkunft.  
Kontakte mit deutschen Jugendlichen können für die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund auf Grund der Sprache, wenn sie noch nicht perfekt beherrscht wird, 
und/oder einer zugeschriebenen minderen Position als „AusländerIn“ mit häufig 
niedrigem sozialen Status als anstrengend empfunden werden. Auf beiden Seiten kann 
auf Grund der asymmetrischen Kommunikation ein Unwohlgefühl entstehen. Deutsche 
werden in diesen Kontakt-Konstellationen gezwungenermaßen als dominant erfahren, 
die eine Distanziertheit der Kontakte zu Deutschen seitens der Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund erklären lässt. Manche Jugendliche mit Migrationshintergrund 
berichten, dass sie sich in Kontakten mit Deutschen nicht ernst genommen fühlen, was 
als ein Indiz für die geringe Wertschätzung dieser Kontakte seitens der Deutschen sein 
kann. Ulrike berichtet beispielsweise von nur oberflächlichen Kontakten mit ihren 
türkischen Freunden. Semra (türkische Herkunft) empfindet die Kontakte mit deutschen 
Jugendlichen als oberflächlich. Auch wenn manche deutsche Jugendliche ihre 
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Beziehungen mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund als beste Freundschaften 
beschreiben (z.B. Vanessa), sind diese freundschaftlichen Beziehungen meistens nur 
punktuell ausgelebt, indem ein bestimmter Aspekt der freundschaftlichen Beziehung 
aktiviert wird, den die deutschen Jugendlichen in ihrer ethnisch-kulturellen Gruppe 
nicht leicht finden können oder, weil sie von der Andersartigkeit der FreundIn fasziniert 
sind. Anders ist es bei Kai, für den Kontakte mit Jugendlichen besonders türkischer und 
griechischer Herkunft zum Alltag gehören sind und der seit mehreren Jahren mit einem 
Jugendlichen türkischer Herkunft befreundet ist und nach einigen Ferienaufenthalten in 
der Türkei eine Affinität zu diesem Land und Menschen entwickelt hat. 
Ein distanziertes Verhalten ist in Bezug auf die Entwicklung von Freundschaften aber 
auch seitens der Deutschen gegenüber den Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
erkennbar. Auch für sie ist es schwieriger, eine störungsfreie Kommunikation mit 
Jugendlichen ausländischer Herkunft bzw. mit Migrationshintergrund denn mit 
Deutschen herzustellen, was beispielsweise Gabi berichtete. Es wurde deutlich, dass 
auch deutsche Jugendliche in freundschaftlichen Beziehungen mit jugendlichen 
MigrantInnen nicht selten die Erfahrung machen, dass die Kommunikation anstren-
gender ist, wenn sie nicht nur oberflächlich verlaufen soll, als wenn sie mit Deutschen 
kommunizieren. Gewiss kommt es in der Kommunikation zwischen Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und Deutschen häufiger zu Missverständnissen, wenn beide 
Seiten von unterschiedlichen Norm- und Wertevorstellungen bzw. kulturellen Orien-
tierungen und Verhaltenserwartungen ausgehen. Interkulturelle Kommunikation 
zwischen Deutschen und Jugendlichen mit Migrationshintergrund erfordert mehr 
Offenheit gegenüber anderen kulturellen Besonderheiten und Verhaltensweisen, 
Sensibilität, mit diesen tolerant umzugehen, und viel Geduld wie auch mehr Zeit, um 
vieles metakommunikativ zu erklären. Nur dann kann eine erfolgreiche Interkulturelle 
Kommunikation überhaupt möglich sein.  
Manche Deutsche werden durch die gängigen Vorurteile und stereotypen Bilder über 
„AusländerInenn“ gehemmt, freundschaftliche Beziehungen mit Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund einzugehen. Zum einen befürchten sie, dass ihnen leicht solche 
Stereotype und schließlich auch eine Dominanz als Deutsche/r in der freundschaftlichen 
Beziehung und Kommunikation seitens der Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
unterstellt werden könnten. Sie wählen in manchen Fällen eine Vermeidungsstrategie 
der Kontakte mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund, um diesen Gefahren ‚aus 
dem Weg zu gehen’. Zum andern befürchten sie, in der eigenen ethnisch-kulturellen 
Gruppe ihre Position bzw. ihr Ansehen zu beeinträchtigen bzw. gar aus der eigenen 
ethnisch-kulturellen Gruppe ausgeschlossen zu werden, wenn sie mit „AusländerInnen“ 
freundschaftliche Beziehungen eingehen. Tatsächlich hatten manche deutsche 
KollegiatInnen, die sich im Literaturcafé aufhielten und mit Jugendlichen ausländischer 
Herkunft befreundet waren, kaum Freundschaften mit deutschen Jugendlichen. Die 
Freundschaftswahlen der befragten Jugendlichen sind im erheblichen Maße durch die 
ethnisch-kulturelle Gruppenzugehörigkeit eingeschränkt (näher dazu im nächsten 
Kapitel).  
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Auf Grund mangelnder bzw. fehlender Freundschaften zwischen Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und Deutschen können gegenseitiges Misstrauen und Distanz 
wachsen, die Interkulturelle Kommunikation wesentlich beeinträchtigen und 
Nährboden für Konflikte sein können. Ebenso ist die ziemlich stark ausgeprägte 
ethnische Trennung unter Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft 
bzw. mit Migrationshintergrund besorgniserregend für eine auf Verständigung zielende 
Interkulturelle Kommunikation in einer Einwanderungsgesellschaft.  
Im nächsten Kapitel wird auf die Problematik der sozialen Gruppenbildung und die 
ethnische Segregation näher eingegangen. 
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5.3.3 Teilaspekt: Die soziale Gruppenbildung  
Gruppe gehört zu den wichtigsten Begriffen der Alltags- wie der Wissenschaftsspra-
che für die Bezeichnung von grundlegenden Merkmalen und Formen menschlichen 
Zusammenlebens. In der Umgangssprache, aber auch in der soziologischen und sozi-
alpsychologischen Fachliteratur taucht das Wort „Gruppe“ in sehr unterschiedlicher 
Bedeutung auf.  
In der Einführung in die Sozialpsychologie gibt Lindgren (1973) beispielsweise eine 
einfache und allgemeine Definition der Gruppe:  
„Wenn zwei oder mehr Personen in irgendeiner Beziehung zueinander stehen, bilden sie eine 
Gruppe“ (Lindgren 1973:347). 
Gukenbiehl/Schäfers (1995) geben eine anspruchsvolle Gruppendefinition. Eine 
Gruppe definieren sie als 
„eine bestimmte Zahl von Mitgliedern (G.n.-Mitglieder), die zur Erreichung eines gemein-
samen Ziels (G.n-Ziel) über längere Zeit in einem relativ kontinuierlichen Kommunikations- 
und Interaktionsprozeß stehen und ein Gefühl der Zusammengehörigkeit (Wir-Gefühl) ent-
wickeln.“ (Gukenbiehl/Schäfers 1995:104). 
In jeder Gesellschaft werden soziale Gruppen formiert und/oder unterschieden. Sozi-
ale Gruppen werden gebildet auf Grund von sozialer Herkunft bzw. sozial-
ökonomischem Status, ethnischer bzw. nationaler und kultureller Zugehörigkeit, re-
gionaler Zugehörigkeit (z.B. Berliner, Friesen), religiöser Zugehörigkeit (z.B. Protes-
tanten, Katholiken, Mennoniten, Moslems), Zugehörigkeit zu einem Verein (z.B. 
Musikverein, Tanzverein, Sportverein), Zugehörigkeit zu einer Subkultur (z.B. Skin-
heads), gemeinsam geteilten kulturellen Werten, Interessen, politischen Meinungen, 
sexueller Orientierung, ähnlicher Lebenssituation (z.B. alleinerziehende Mütter bzw. 
Väter, MigrantInnen), Altersdifferenzierungen (Kindergruppen, Senioren). Norma-
lerweise gehören Menschen mehreren verschiedenen sozialen Gruppen an. So kann 
sich eine Person beispielsweise als Berliner italienischer Herkunft, Musiker, 
Schwimmer, Katholik, Schwuler, Grünen-Anhänger, allein erziehender Vater usw. 
verschiedenen sozialen Gruppen anschließen. 
In Anlehnung an die „Theorie der sozialen Identität“  von Tajfel 1978 und Taj-
fel/Turner 1986 wird unter dem Begriff ‚soziale Gruppe’ eine Kategorie, der sich 
Menschen zugehörig fühlen, verstanden. Eine soziale Gruppe bzw. soziale Kategorie 
ist im Verständnis von Tajfel die Zugehörigkeit beispielsweise zu einer Geschlech-
tergruppe, einer Nation, einer ethnischen Gruppe, einer Religionsgruppe etc., abhän-
gig von dem jeweiligen situativen Kontext, in dem Merkmale von Zugehörigkeit ak-
tualisiert werden.  
Die Gruppenzugehörigkeit spielt eine wichtige Rolle für die Identitätsbildung eines 
Individuums und trägt zur Stabilisierung der Gruppenidentität bei. Der Sozialpsycho-
loge Henry Tajfel (1978) erklärte anhand der „Theorie der sozialen Identität“ Ende 
der 70er Jahre den Einfluss der Gruppenzugehörigkeit auf die Identität eines Indivi-
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duums unter sozialpsychologischen Gesichtspunkten. Demnach schließen sich Men-
schen einer oder mehreren sozialen Gruppen bzw. sozialen Kategorien an, um dort 
eine „positive“ soziale Identität zu erlangen, indem sie sich zu einer oder zu mehre-
ren sozialen Gruppen bzw. sozialen Kategorien zugehörig fühlen. 1 
Die Gruppenzugehörigkeit eines Individuums hat also einen großen Einfluss auf sei-
ne soziale Identität und auf sein Selbstkonzept. Das Selbstkonzept eines Individuums, 
so Mummendey (1985), entwickelt sich sowohl aus seiner sozialen als auch aus sei-
ner persönlichen Identität bzw. Ich-Identität. Die persönliche Identität bzw. Ich-
Identität bezeichnet die Gesamtheit der subjektiv wahrgenommenen und erlebten 
Merkmale, wie beispielsweise Fähigkeiten, Eigenschaften, Vorlieben etc., die sich 
die Individuen ausschließlich selbst zuschreiben. Die soziale Identität beinhaltet da-
gegen die Gesamtheit der subjektiv wahrgenommenen und erlebten Zugehörigkeiten 
zu sozialen Gruppen bzw. zu sozialen Kategorien.  
Tajfel definiert die soziale Identität 
„...als den Teil des Selbstkonzepts eines Individuums..., der sich aus seinem Wissen um sei-
ne Mitgliedschaft in sozialen Gruppen und aus dem Wert und der emotionalen Bedeutung 
ableitet, mit der diese Mitgliedschaft besetzt ist“ (Tajfel 1982:102). 
Die Identität bzw. soziale Identität eines Menschen ist im Sinne der Identitätstheorie 
Tajfels keine statische Größe, sondern entsteht fortwährend innerhalb der Wechsel-
beziehung des Individuums mit seinem sozialen Umfeld. Ein Individuum ist grund-
sätzlich in der Lage, soziale Gruppen zu wechseln, und kann seine soziale Identität in 
ständigem Wandel erleben.  
Im Sinne der Theorie Tajfels (1978) entwickelt sich die soziale Identität im Prozess 
von Intergruppenvergleichen, die anhand von „sozialen Kategorisierungen“ vorge-
nommen werden. Die Individuen einer sozialen Gruppe versuchen die sozialen Kate-
gorien, wie u.a. die Sprache, Religion, Nationalität, die sie als ihre eigenen erkennen 
und mit denen sie sich identifizieren, möglichst von den Kategorien anderer sozialer 
Gruppen zu unterscheiden. Infolge der sozialen Kategorisierungen differenzieren sie 
zwischen Eigen- und Fremdgruppe, wobei sie bei der Eigengruppe positive Merkma-
le hervorheben.  
Die positive soziale Identität wird bedroht, wenn Menschen im Prozess der Inter-
gruppenvergleiche erfahren und zu der Feststellung kommen müssen, dass sie zu ei-
ner diskriminierten sozialen Gruppe gehören. Das hat zur Folge, dass das Selbstwert-
gefühl der Angehörigen der diskriminierten Gruppe bedroht wird. Sie erleben diese 
Situation als unangenehm und werden mobilisiert, eine positive soziale Identität wie-
derherzustellen. Die Theorie der sozialen Identität beschreibt, welche Strategien zur 
Wiederherstellung von positiver sozialer Identität angewendet werden. Es handelt 
                                                 
1  Eine ausführliche Darstellung der „Theorie der sozialen Identität“ von Tajfel (1978) und die Wei-
terentwicklung der „Theorie der sozialen Identität“ durch u.a. Tajfel/Turner (1986) gibt Polat 
(1998:47 ff.). 
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sich dabei um kognitive Strategien oder um Handlungsstrategien wie auch um indi-
viduelle und kollektive Strategien. Für die Eigengruppe, die sich als diskriminiert er-
fährt, gilt es dann solche Vergleiche zwischen der Eigengruppe und Fremdgruppe zu 
ziehen oder zu ermöglichen, die für die Eigengruppe positiv ausfallen. Mit der Her-
stellung positiver Distinktheit wertet die sich als benachteiligt und diskriminiert emp-
findende Gruppe schließlich die soziale Identität auf. 
Als wichtigste kognitive Strategien gelten im Sinne der Theorie der sozialen Identität 
die Abwertung der Fremdgruppe (outgroup discrimination), die Aufwertung der Ei-
gengruppe (ingroup favoritism) sowie der Wechsel der Vergleichskategorien oder 
auch die Einführung neuer Vergleichskategorien, was dazu führt, dass der Vergleich 
für die Eigengruppe positiv ausfällt. 
Zu den Handlungsstrategien zählt vor allem die soziale Mobilität, das heißt die Be-
reitschaft und der Versuch, die Gruppe zu wechseln, also die eigene Gruppe zu ver-
lassen und Mitglied in einer höher bewerteten Gruppe zu werden.  
Bereits die bloße Trennung zwischen Eigen- und Fremdgruppe, also nicht allein die 
realen Interessenkonflikte, wie Sherif (1966) in seiner „Theorie des Realistischen 
Gruppenkonflikts“ behauptete, kann nach Meinung Tajfels (1978) zu einem spezifi-
schen Intergruppenverhalten führen, welches sich in der Favorisierung der Eigen-
gruppe sowie Diskriminierung der Fremdgruppe äußert. Eine Eigengruppen-
Begünstigung und Fremdgruppen-Diskriminierung kann bereits in Form einfacher 
Urteile erfolgen (vgl. Mummendey/Schreiber 1984). Mummendey/Schreiber (1983) 
vertreten die Meinung, dass eine Diskriminierung und Ausgrenzung von Fremdgrup-
pen besonders dann eintritt, wenn Individuen nicht hinreichend die Gelegenheit ge-
geben wurde, ihre Identität zu sichern und zu bestätigen. 
Allerdings muss für die Hauptannahme der ‚Theorie der sozialen Identität’ von Taj-
fel (1978) eine kontextspezifische Erweiterung vorgenommen werden, so Heitmey-
er/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke (2002:101), auf welche schon bei-
spielsweise der Beitrag von Hinkle und Brown (1990) aufmerksam machte. In den 
neuesten Untersuchungen zum Intergruppenverhalten (wie beispielsweise von Heit-
meyer/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke 2002) trat heraus, dass nicht in al-
len Fällen eine Gruppenfavorisierung durch eine pauschale Fremdgruppenablehnung 
begleitet wird.  
„Gerade die Gruppe mit der stärksten Eigengruppenbeziehung, die Jugendlichen tür-
kischer Herkunft, äußern sich diesbezüglich nicht theoriegemäß. Es werden zwar 
Vorbehalte deutlich, aber das ist mit unseren Ergebnissen nicht als generelle Ableh-
nung der out-group zu interpretieren“ (Heitmeyer/Möller/Babka von 
Gostomski/Brüß/Wiebke 2002:101). 
Auch Wintermantel/Hemmati (1998) weisen darauf hin, dass Eigengruppenfavorisie-
rung nicht unbedingt mit der Fremdgruppenabwertung einhergeht.  
Wenn man die Theorie Tajfels (1978) auf die Beziehungen von Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und Deutschen anwendet, kann man annehmen, dass sich die 
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Jugendlichen mit Migrationshintergrund zunächst durch Erfahrungen von Fremden-
feindlichkeit und Diskriminierungen in ihrer sozialen Identität bedroht fühlen. Zu-
dem ist der gesellschaftliche und ökonomische (und zum Teil der rechtliche) Status 
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund häufig niedriger als bei ihren deutschen 
Altersgenossen. Um der Aufwertung der eigenen Gruppe und der Sicherung der so-
zialen Identität willen können beispielsweise Jugendliche mit Migrationshintergrund 
Aspekte ihrer ethnischen Identität aktivieren und betonen bzw. versuchen, die Grup-
pe zu wechseln, indem sie sich einer höher gestellten Gruppe anschließen (manchmal 
auch mit der Negierung der Zugehörigkeit zu der ursprünglichen Gruppe).  
Menschen schließen sich freiwillig verschiedenen Gruppen an; es wird ihnen aber 
auch nicht selten eine Zugehörigkeit zu bestimmten Gruppen extern zugeschrieben 
bzw. sie haben nur eingeschränkte Möglichkeiten der Gruppenwahl. Die Fremdzu-
schreibung beispielsweise zu einer ethnisch-kulturellen Gruppe mit einem niedrige-
ren Ansehen wird in einer Einwanderungsgesellschaft häufig anhand von einem oder 
mehreren äußeren Merkmalen wie u.a. Haut- und Haarfarbe oder Kleidung (z.B. 
Kopftuch) vorgenommen. Durch diese Zuschreibung fühlen sich manche Jugendli-
chen besonders der zweiten oder dritten Generation, die sich selbst als Deutsche be-
zeichnen, diskriminiert. Die Fremdzuschreibung der Zugehörigkeit zu einer ethnisch-
kulturellen Gruppe wird häufig bei den Jugendlichen zweiter und dritter Generation 
als Abwertung und Ausschließung wahrgenommen und interpretiert. Eine wahrge-
nommene Exklusion von Außen wirkt häufig bewusste Abgrenzung in eine eigene 
ethnisch-kulturelle Gruppe aus. 
In diesem Analyseteil werden die Wahrnehmungen und Deutungsmuster der Kolle-
giatInnen über die soziale Gruppenbildung von Jugendlichen am Oberstufen-Kolleg 
und den kommunikativen Austausch bzw. Ab- und Ausgrenzungen zwischen den 
Gruppen illustriert und analysiert. Schwerpunktmäßig werden dabei ethnisch-
kulturelle Gruppen in den Blick der Betrachtung genommen (siehe auch die Ergeb-
nisse der Beobachtung, Teil II, Kap. 5.1). 
Folgenden Fragen wird nachgegangen: Welche soziale Gruppen nehmen die Jugend-
lichen am Oberstufen-Kolleg wahr? Wie bewerten sie die ethnisch-kulturelle Grup-
penbildung und den kommunikativen Austausch zwischen den Gruppen? Auf welche 
subjektive Erklärungen für die ethnisch-kulturelle Gruppenbildung weisen sie hin?  
5.3.3.1 Soziale Gruppen am Oberstufen-Kolleg und das Zusammenleben der 
KollegiatInnen 
Die befragten Jugendlichen nehmen die soziale Gruppenbildung unter KollegiatIn-
nen am Oberstufen-Kolleg differenziert wahr. Sie unterscheiden soziale Gruppen 
nach folgenden Merkmalen, die sie in täglichen Begegnungen wahrnehmen: Behin-
derung, Haut- und Haarfarbe, Kleidung (insbesondere Kopftuch und andere Symbo-
le, die an Kleidungsstücken zu sehen sind, wie z.B. die türkische Fahne), Sprache, 
ethnisch-kulturelle Herkunft, nationale Zugehörigkeiten bzw. Zuschreibungen einer 
nationalen Zugehörigkeit, religiöse Zugehörigkeiten, politische Orientierungen, Ak-
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tivitäten in den Pausen. Bei der Gruppenwahrnehmung wird allerdings am häufigsten 
mit Kategorien wie „Deutsche” und „Ausländer”, „Türken”, „Kurden”, „Russen” o-
periert. Manche Jugendlichen greifen bei der Beschreibung der Gruppen auf einen 
Komplex von Merkmalen zurück.  
Die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund beurteilen die Schulform des 
Oberstufen-Kollegs und die ethnisch-kulturelle Vielfalt der Kollegiatenschaft sehr 
positiv im Vergleich zu anderen Schulen, die sie besucht haben. In den Interviews 
berichten sie, dass sie sich am OS wohler fühlen als in den vorigen Schulen.  
Mirka ist beispielsweise nicht nur von einem freundlichen Umgang miteinander, 
sondern auch von der Integration der behinderten Jugendlichen am Oberstufen-
Kolleg sehr positiv angetan:  
„[...] Am Anfang war ich verblüfft, diese ganzen Kulturen. Ich finde das total toll 
freundlich, weil es an vielen Schulen halt nicht so der Fall ist. Überhaupt alles hier, 
diese, ja (Pause), Behinderten, würde ich sagen, und alle Kulturen und alles zusam-
men, das finde ich, es sollte eigentlich an jeder Schule geben, auch an den Grund-
schulen, und so. Es ist halt so. Nicht nur die Kulturen, auch die Behinderten werden ja 
ausgegrenzt, würde ich sagen, in der Grundschule. Und bei mir an der Grundschule 
gab es keine, bei der Realschule gab es auch keine. Kulturen gab es auch, auch wenig, 
weil jeder kam auf die Realschule, der perfekt Deutsch konnte, oder so. Ich kenne kei-
ne, die schlecht Deutsch gesprochen hätten auf der Realschule. Ja, es hilft da keiner, 
nee. Kannst du kein Deutsch, kommst du auf die Hauptschule automatisch, oder Be-
rufsschule, was weiß ich. Und deswegen haben wir nicht so mit vielen Kulturen oder 
Ausländern Kontakt gehabt - wie hier. Auch die Austauschschüler, die hier[her] kom-
men...“ (Mirka) 
Die vielfältige ethnisch-kulturelle Zusammensetzung der Schülerschaft sehen die Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund als eine gute Chance, mit Menschen eigener 
und anderer ethnisch-kultureller Herkunft in Kontakt zu treten und sich auszutau-
schen:  
„Ich finde überhaupt, OS ist wirklich so eine, es gibt so gute Möglichkeiten, so Leute 
kennen lernen aus anderen Ländern.“ (Oleg) 
Die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund empfinden am Oberstufen-Kolleg 
mehr Offenheit und Akzeptanz gegenüber der ethnisch-kulturellen Heterogenität und 
im Umgang miteinander als in ihren vorigen Schulen: 
„[...] außerdem sind hier die Beziehungen zwischen den Kollis bisschen lockerer als in 
normalen Schulen. Meine frühere Schule war eine ganz normale Hauptschule, wo ich 
10B gemacht habe, und da war es ganz anders, also die Beziehungen sind hier viel 
lockerer, viel besser.“ (Maximilian) 
Allerdings ist ein Verhalten gemäß den Selbstverständlichkeiten und Normerwartun-
gen der dominanten Gruppe der Deutschen in der Schule zu befolgen, sonst hat man 
mit Problemen zu rechnen: 
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„[...] die Ausländerfeindlichkeit gibt es hier, glaube ich, nicht. An anderen Schulen... 
in Hauptschulen oder so, weiß man nicht, da ist man davon mehr betroffen.... Aber 
hier ist es nicht der Fall, also die unternehmen wirklich sehr vieles, da muss man 
sich wieder sehr viel an die deutsche Mentalität gewöhnen, irgendwie sich wie Deut-
sche verhalten, da hat man kein Problem irgendwie.“ (Kemal) 
Für ein besseres Zusammenleben zwischen den KollegiatInnen sorgt weitgehend eine 
gute Anregung zur Zusammenarbeit in Kursen und bei den Hausaufgaben. Auch 
Christian berichtet von besserer Akzeptanz der KollegiatInnen mit ausländischem 
Hintergrund und geringerer Ausländerfeindlichkeit als in anderen Schulen: 
„Ja, aber weniger als [an] anderen Schulen vielleicht. Manchmal schon. Aber die 
Leute sind viele Ausländer offener (?) und unterhalten sich auch die Ausländer öfter 
mit den Deutschen, halten auch zusammen. Hier ist das ein bisschen anders, denn 
hier hilft man sich auch gegenseitig, ich meine mit den Hausaufgaben, oder so, das 
machen dann aus dem Kurs viele zusammen und so. Ich meine, zu mir kommen auch 
manchmal Deutsche, oder ich bin jemand, der nach den Hausaufgaben fragt. Früher 
war das bei mir nicht so.“ (Christian) 
5.3.3.2 Wahrnehmungsmuster über die sozialen Gruppen am Oberstufen-Kolleg 
Folgende Muster lassen sich in den Wahrnehmungen der Jugendlichen über die sozi-
alen Gruppen feststellen: 
Muster 1: ethnisch homogene Gruppen  
Sowohl deutsche KollegiatInnen als auch KollegiatInnen mit Migrationshintergrund 
berichten zunächst von einer ethnisch-kulturellen Gruppenaufteilung der Kollegia-
tInnen:  
Katharina beschreibt ethnisch-kulturell homogene Gruppen von Jugendlichen am 
Oberstufen-Kolleg als ‘Cliquenwirtschaft’: 
„Cliquenwirtschaft: ... dass die Türken auf einem Haufen sitzen, die Kurden auf ei-
nem Haufen sitzen... die Russen auf einem Haufen sitzen und die Deutschen auf ei-
nem Haufen sitzen.“ (Katharina) 
Gabi erwähnt neben den “türkischen und kurdischen Kollegiaten” die „Serben und 
Bosnier“. 
„Das ist ja auch die Sache hier ..., und halt die Deutschen ...., es gibt einige russi-
schen Kollegiaten oder Spätaussiedler, ich weiß ja nicht ...., und ja“ [...] Also in 
Kunst, habe ich glaube ich kein ..., sind das ...., wir sind alle nur Deutsche ... Das 
glaube ich .. In Geschichte ist es so, ja .... In Geschichte ist es so, ja ...., Tanja, sie ist 
Jugoslawin, die ist schon seit ihrer Geburt hier und ....., die Deutschen sitzen zu-
sammen und die Ausländer sitzen zusammen, so ist es, ja ...“ (Gabi) 
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„Vorne sitzen die ganzen Türken und die Kurden und hinten die ganzen Deutschen und 
die anderen...“ (Semra) 
„Ich weiß nicht. Also, ich hab es ja auch so mitgekriegt, dass hier die meisten Deut-
schen allein rumhängen. Auch Ausländer und Deutsche sind zusammen, aber weniger. 
Also ich sehe Ausländer zusammen und Deutsche allein.“ (Beatrix) 
„Ja, es gibt diese Gruppen. Ich kann es nicht so genau deuten, aber es gibt bestimmte 
Gruppen.(...?) (Das) [Dazu] ist [das] OS zu multikulturell, das kann man nicht ver-
meiden alles.“ (Mirka)  
„Das könnte sein, dass die Türken vielleicht lieber mit Türken zusammen sind oder 
... Ja, ich glaube schon. Also die Türken sitzen immer zusammen, weil man sieht 
kaum einen Türken da, der halt mit Deutschen oder anderen, sag ich jetzt mal, mit 
Weißen, weil sie sind von der Hautkarnation eher ein bisschen dunkler, mit normalen 
Weißen rumsitzt. Das ist nicht rassistisch gemeint, sondern, ja, das ist jetzt nicht ras-
sistisch gemeint, oder so, bei uns war das der Fall mit dem Türken, mit dem einen, 
der saß da immer mit uns, der saß nie bei den Türken, aber sonst ist das eigentlich 
nicht der Fall. Es gibt da immer so Einzelgänger, die sich da überall hinsetzen, die 
da alle kennen anscheinend, aber sonst sitzen sie immer zusammen, denke ich.“ (Fi-
lip) 
Dagegen bemerkt Christian (Aussiedler aus Polen), dass sich die KollegiatInnen 
nicht immer in ihren eigenen Gruppen aufhalten, sondern auch mit anderen Jugendli-
chen zusammenkommen. Die Zugehörigkeit zu einer Gruppe heißt also nicht, dass 
man in dieser Gruppe geschlossen bleibt. Es gibt KollegiatInnen, die zwar einer 
Gruppe zugehörig sind, aber auch Kontakte mit anderen KollegiatInnen haben bzw. 
nicht alle lassen sich ganz starr einer bestimmten Gruppe zuzuordnen:  
„.... z.B. bei Türken miteinander sitzen, oder die andern, aber nicht immer, es ist 
nicht bei allen so.“ (Christian) 
Oleg (Spätaussiedler aus Russland) hat zwar Kontakte zu der Gruppe von jugendli-
chen SpätaussiedlerInnen aus der ehemaligen Sowjetunion, zum Teil distanziert er 
sich jedoch von dieser Gruppe, weil er nach Kontakten mit allen anderen Jugendli-
chen strebt und wahrscheinlich die Befürchtung hat, sonst als „Russe“ abgestempelt 
zu werden. Oleg möchte letztlich nicht ein Etikett als „Russe“ bekommen:  
„Ja, manche bilden so kleine Gruppen, manche Türken sind nur unter sich, oder jetzt 
sind auch mehr Russen, sie bilden auch so eine Gruppe unter sich. Und weil ich das 
nicht will, deshalb vielleicht gehe ich gar nicht so oft mit den Russen, weil ich will 
nicht in so eine Gruppe gelangen, ich will mehr Kontakt mit allen haben.“ (Oleg) 
Muster 2: ethnisch homogene und geschlechtsspezifische Gruppen 
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Im Zusammenleben der KollegiatInnen findet beispielsweise Oya drei Gruppen, die 
Abstand voneinander haben: „Deutsche”, „Ausländer” und manche „türkischen 
Mädchen“: 
„Man sieht jetzt in der Cafeteria. Alle Deutschen sitzen hier, ganz alleine z. B. in einer 
Ecke, Ausländer zusammen in einer Ecke. Da muss irgendwie, irgendwas sein 
dazwischen [...] Die verstehen sich irgendwie nicht. Es gibt ja Ausländer, die nichts mit 
Deutschen zu tun und Deutsche nicht mit Ausländern. Ja, wie gesagt, hier die 
Deutschen treffen sich.... allein, aus. Es gibt auch türkische Mädchen oder so... auch 
ganz alleine... So nur Mädchen... Ansonsten...“ (Oya) 
Muster 3: ethnisch gemischte Gruppen 
Die AussiedlerInnen aus Polen, so Filip, bilden eher eine gemischte Gruppe zusam-
men mit Jugendlichen deutscher und nichtdeutscher Herkunft: 
„Bei uns, da, wo wir sitzen, da ist alles, eine bunte Mischung, so quer durch den 
Garten, und sonst wüsste ich nicht. Ich denke mir, dass da jeder Zugang zu hat, wenn 
er will oder kann, dann kann er dazustoßen. Ich würde jetzt nicht sagen, dass die 
Ausländer ausgegrenzt werden oder die Aussiedler oder wer auch immer. Die sitzen 
immer in einer Gruppe, die sitzen immer halt da, und wenn jemand kommt, es kann 
auch ein Neuer sein, die Gruppe expandiert ständig, sage ich mal, vor allem jetzt um 
diese Zeit. Das letzte Jahr, da kommen ständig neue Personen, aber. [...] Es gibt drei 
Polen da, und der Rest ist nur deutsch, und die kommen zu uns dann angerannt. Lus-
tig! (...) Aber wenn da einer sagt, eh, du bist ein Pole, dann komme ich gut damit 
klar, wenn er sagt, du bist ein Deutscher, dann komm ich da auch gut mit klar. Das 
ist mir vollkommen egal. Wenn ich mit der Person gut klarkomme, dann - da mache 
ich mir auch keine Gedanken, auch wenn sie hören, dass wir auch Polnisch reden ..“ 
(Filip) 
Muster 4: nationale und politisch linke und rechte Gruppen  
„Jede Nationalität hat irgendwie seine Gruppe zusammen. Die Jugoslawen sind meis-
tens mit Jugoslawen zusammen, die Türken mit Türken. Es unterscheidet sich natürlich 
auch zwischen Türken, die politisch anderer Meinung sind und politisch links oder 
rechts, und ich gehöre zu den eher links. Na, ja also mit rechten Leuten rede ich auch 
natürlich, aber nicht über Politik.“ (Kemal) 
Helin erwähnt in ihrer Beschreibung von Gruppen am OS mehrere unterschiedliche 
Gruppen:  
„Ja, die sich von früher kennen, die eine Gruppe, die sich Recht nehmen ... Die 
sich... halt .... Recht nehmen... und kurdische Gruppen oder linken türkisch-
kurdischen zusammen....... das ist von allen.... aber natürlich..., dass sich schon.... öf-
ters.... die Leute miteinander mischen und so, also es ist nicht so extrem, wie an an-
deren Schulen.“ (Helin) 
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Muster 5: deutsche Karten-Clique  
„Ich kenne, glaube ich, fünf Gruppierungen, sage ich jetzt mal. Alle, ganz normal 
fünf Cliquen oder irgendwelche Leute, die sich besonders gut ab können oder wie 
auch immer, die sind dann immer Pause für Pause immer zusammen und machen ir-
gend etwas. Es gibt hier so eine Karten-Clique, die sind nur am Zocken, aber jede 
Pause spielen die Karten. Das ist krank, aber egal, jedem das Seine. [...]. Es gibt 
(...). Also, die eine Gruppe, die da immer Skat spielen, die sind alle deutsch, das weiß 
ich, die sind alle deutsch.“ (Filip) 
Muster 6: Gruppen von „gleich“ gekleideten KollegiatInnen 
„Doch, man sieht, dass die Leute, dass sich also bestimmte Leute kennen, die die 
Pausen immer zusammen verbringen. Es gibt so Gruppen, und das sieht man auch, 
dass es Unterschiede gibt. Z.B., ja, weiß ich nicht. Kann man sagen, es ist irgendwie 
so, dass die anders gekleideten Leute vielleicht sitzen woanders und, aber es gibt 
schon Gruppen und Aufteilung zwischen Leuten hier. Das ist überall, denke ich, so.“ 
(Christian) 
Muster 7: religiöse Gruppen 
„Teilweise schon, manche Mädels, die halt mit Tuch rumlaufen und so. Oder die, die 
so erzählen, die dürfen keinen Freund haben mit 20 oder die müssten um zehn zu 
Hause sein. Also, ich meine, es ist klar, dass es anders ist, das merkt man schon. 
[...].“ (Ulrike) 
Muster 8: BesucherInnen der Cafeteria und des Literaturcafés 
„Sagen wir mal, ich sitze die ganze Zeit fast in der Cafete, also wenn ich Freizeit ha-
be, dann sitze ich in der Cafete, weil man da rauchen kann, das ist halt ... Pluspunkt 
jetzt aus meiner Sicht gesehen. Im Literaturcafé kann man leider nicht rauchen, das 
ist so ein Abschreckungsfaktor, denke ich mir mal, das ist halt gut für Leute, die 
Nichtraucher sind, ja, und das Literaturcafé ist auch noch kleiner, viel kleiner als die 
Cafete. Und in der Cafete sitzen alle meine Kumpels, alle Bekannten sitzen da, dann 
gehen wir kurz in die Cafete halt... Zu dem Literaturcafé dazu gehören Türken, die 
hören da die komische Musik. Ich finde das irgendwie ekelhaft. Ich weiß nicht, ich 
würde da, in den ersten fünf Minuten würde ich ausrasten, in den ersten fünf Minuten 
würde ich da genug von kriegen. Ich weiß nicht, ist nicht mein Ding, einfach.“ (Fi-
lip) 
Tatjana (Spätaussiedlerin aus Sibirien) vertritt eine entgegengesetzte Meinung zum 
Literaturcafé und bevorzugt gerade den Raum für die Pausen, die sie zusammen mit 
Mädchen türkischer Herkunft verbringt: 
„Ja, die Atmosphäre. Und außerdem ist da nicht..... also Musik; das ist nicht so laut 
wie in der Schule, ist ein bisschen abgeschlossen, sind so kleine Gruppen... Tee trin-
ken, alles..“ (Tatjana) 
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Ähnlich auch Dragica (mazedonische Herkunft), die das Literaturcafé „so oft es 
geht“ besucht: 
„Es ist so, dass es irgendwie ein abgeschlossener Raum ist... Nicht ganz zu... aber es ist 
so eine angenehme Atmosphäre gibt es dort... finde ich schön..“ (Dragica) 
5.3.3.3 Bewertungsmuster über die Gruppenbildung und das Zusammenleben der 
unterschiedlichen Gruppen 
Muster 1: positive Bewertung der Gruppenbildung und des Zusammenlebens 
 „Es ist so weit sehr schön, finde ich.... Auch sogar die .... am Anfang.... bei den neuen 
Kollis, die sich schon mal sehr gestritten haben, zu denen ich selber auch zähle.... das 
ist gar nicht mehr so, ist.... also, dass wir eigentlich jetzt anders sehen..., das sind 
schon....., reden, und politisch unsere Meinung auch sagen...“ (Helin) 
Oleg (Aussiedler aus Russland) findet das Zusammenleben der Jugendlichen 
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft am Oberstufen-Kolleg “gut”. Er machte 
schon positive Erfahrungen im Zusammenleben der Jugendlichen aus unterschiedlichen 
Ländern in der Akademie Klausenhof, mit denen er im Internat war und die jetzt zum 
Teil auch am Oberstufen-Kolleg lernen:  
„Ja, eigentlich ist das gut. Es ist nur schwer in Deutschland wegen der deutschen 
Geschichte, wegen zwei Weltkriegen und wegen allem, was sie gemacht haben. Aber 
ich finde das.... ganz gut. In der Schule, wo wir vor [dem] OS waren, auch mit Mus-
tafa, ja da war so eine Situation, wo die Schüler aus allen möglichen Ländern waren, 
aus Russland, Türkei, aus Portugal, Indonesien, Korea, Vietnam und Italiener. Ja, 
die Lehrenden waren Deutsche und auch waren paar Klassen mit rein Deutschen, 
und das war ganz nett so. So viel andere Kulturen kennen lernen, einfach zusammen-
leben.“ (Oleg) 
Muster 2: ambivalente Bewertung des Zusammenlebens 
„Es ist verschieden, es gibt viele, wo man das beobachten kann, sie leben zusammen, 
und es gibt so einige Cliquen, muss ich mal sagen, die auch sich zurückgezogen haben, 
untereinander sozusagen unter ihrem Volk sozusagen bleiben, die sich nicht unter alle 
mischen. Aber die haben natürlich Kontakt zu denen, man ist nicht abweisend, ist 
nicht, dass man kein Wort redet oder so. Wenn sie zu einem Gespräch bereit sind, 
dann sind sie auch, so versuchen mit den auch in Kontakt zu treten und so.“ (Oskar) 
Muster 3: negative Bewertung des Zusammenlebens 
Semra (türkische Herkunft) bemerkt, dass Interaktionen zwischen KollegiatInnen 
türkischer und kurdischer Herkunft mit Spannungen und Konflikten beladen sind: 
„..ganz am Anfang [sie meint zu Beginn des Schuljahrs 1995/96] waren die Kurden 
gegen die Türken, die Türken waren gegen die Kurden, und jeder wurde gegen jeden 
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irgendwie aufgeputscht...[...] Jetzt ist die Situation ein bisschen abgespannt. Jetzt ist 
das nicht so schlimm wie vorher.“ (Semra) 
5.3.3.4 Deutungsmuster und Erklärungsansätze für die Gruppenbildung und 
Spannungen/Konflikte zwischen den Gruppen 
Muster 1: inter-ethnische Ab- und Ausgrenzungen 
„Weil es Sachen gibt, erstens mal Beobachtungen türkischer Kollegiaten, sie grenzen 
sich ziemlich aus. Ich weiß nicht, warum es so ist, aber es ist halt so. Die haben halt 
ihre eigene Kultur, die sie auch weiterpflegen. Ich weiß auch nicht, warum, aber es ist 
genauso, na ja, (Pause) man kommt da schlecht rein als Deutscher, oder auch aus ei-
ner anderer Kultur.“ (Mirka) 
„Das ist meistens so bei den Türken. Das ist in der Cafeteria so, sitzen irgendwie die 
Türken so in einer Ecke und reden alle untereinander Türkisch. Da will kein Deut-
scher hin, weil er es nicht versteht.“ (Ali) 
„Ja, so wie im Literaturcafé, z. B. türkische Menschen, die da rumsitzen... oder... ich 
weiß nicht, ob sie deutsche Freunde haben aber sie sitzen rum...... und ja, es ist so, es 
gibt da eine [einige] kleine türkische Gruppen und da hat man das Gefühl, man 
gehört nicht dazu, man würde da nicht reingehen.“ (Gabi) 
Muster 2: Vorurteile, Etikettierung und strukturelle Diskriminierung der Einwande-
rerInnen und der Folgegenerationen  
„Z.B. man wird überall diskriminiert, nur man weiß es nicht. In den Schulen, überall, 
[...] weil manche versuchen, die türkischen Lehrer abzuschaffen. Was weiß ich - 
wenn man eine Arbeit sucht, wenn man eine Wohnung sucht, dann sind die Deut-
schen eher dran als wir. Was könnte ich noch sagen? Man wird diskriminiert, man 
weiß es nur nicht. Diskriminierung heißt nicht nur, dass die Deutschen 'Scheiß-
Ausländer, Scheiß-Türken' schreien.“ (Ilkay) 
Muster 3: Diffamierungen unter Angehörigen der politischen Gruppen 
„Also, ich denke teilweise wird das ganz schön diskriminiert, also euh... meine 
Freundin Laila wurde z. B. von einem Türke bedroht, hier in der Schule, weil sie et-
was gesagt hat über eine türkische Norm in der Türkei, die sie für sich nicht.... ja, die 
sie halt nicht gut findet, und dann hat er sie bedroht, und das war ganz schön 
schlimm, da war sie auch ziemlich toll am Weinen und so... deswegen möchte sie.... 
sagte sie auch ... grundsätzlich, wenn sie neu türkische Freunde kennen lernt, euh... 
nicht [sagen] woher aus der Türkei sie kommt, weil das danach abgestempelt wird, 
zu welcher politischen Gruppe du gehörst..... [...] 
Und es gibt auch ziemlich viele von der PKK auf der Schule und dass meine Freun-
din halt auch gegen so extreme Gruppen halt... und das ist ziemlich schlimm, würde 
ich sagen. Ich dachte am Anfang, das wäre hier überhaupt nicht... weil ich das ei-
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gentlich ganz toll fand, dass hier unterschiedliche Kulturen sind, aber es ist doch 
ganz schön [kompliziert]... 
[...] ich habe das nur durch meine Freundin Laila erfahren, die hat mir so was ge-
sagt, und da habe ich öfter drauf geachtet und dann... habe dann halt Gruppierungen 
von Leute in der Schule gesehen und da kann man sich halt denken, dass sie jetzt zu 
einer Gruppe gehören.... aber..... also ich kann's nicht beweisen oder so also...“ (Va-
nessa) 
Muster 4: Politische Situation im Herkunftsland, z.B. Diskriminierung der Kurden in 
der Türkei 
Oskar (kurdische Herkunft) stellt fest, das die politische Situation in der Türkei das 
Zusammenleben von Jugendlichen türkischer und kurdischer Herkunft negativ beein-
flusst, so dass folglich Spannungen und Konflikte zwischen den beiden Gruppen ent-
stehen: 
„Also, die Kurden waren und sind immer noch mit den Türken zusammen, nur in der 
letzten Zeit ist es so, dass das eine Politik der Regierung, die Regierung versucht, das 
kurdische Volk und das türkische Volk gegeneinander aufzuhetzen, also sie versucht, 
also offen sozusagen - das kurdische Volk zu vernichten. Um in seinem Ziel, wie soll 
man sagen, erfolgreich zu sein, versucht die Türkei, alle Mittel einzusetzen, d.h. 
selbst Menschen, normale türkische Bürger, die werden durch Medien usw. auch 
noch Kinder da gehetzt, z. B. in letzter Zeit, so vor einem Jahr war es, da war diese 
Spannung zwischen Aleviten und Sunniten, dass man gesagt hat, die sind so und die 
sind so. .. (...) Also, es ist das drei-vierfache Kriegführung gegen das kurdische Volk, 
also militärische, gesellschaftliche, psychische und durch die Medien, so alles ver-
breitet, dass es psychisch sozusagen, doch diese psychische Folter usw. 
Hier ist es auch eigentlich schon, ich meine, es ist eigentlich jetzt eine Zeit, wie ich 
schon sagte, eine sehr ruhige, also eine Entspannung, sehr ruhige Situation, wo beide 
Seiten sozusagen sich zurückgezogen haben, kann man sagen, aber sobald was gesagt 
wird, gehen beide Seiten wieder hoch. [...]. Ich habe bis jetzt noch keine gewalttätige 
Auseinandersetzung erlebt. Nur das, was ich erlebt habe, war es mit Wörtern, dass sie 
sich mit Wörtern angeschrieen haben gegenseitig, aber zu körperlichen Schlägereien 
ist es nicht gekommen. So was habe ich noch nie gesehen hier am Oberstufen-Kolleg.“ 
(Oskar) 
Roxana (Spätaussiedlerin aus Russland) äußert sich dazu folgendermaßen:  
„Ich denke, es bilden sich Gruppen, z.B. die Türken sind immer zusammen, aber da 
sind auch, ich meine, vielleicht merken wir das nicht, aber ich habe das mitgekriegt, 
so interne, Schwierigkeiten, weil ich habe ganz am Anfang gehört, wenn ich jetzt 
darüber nachdenke, das waren die Konflikte: Kurden- und Türkenprobleme in der 
Türkei, das ist allgemein bekannt, und da bin ich einmal einfach auf den Wich .... 
weil ich keinen kannte, bin ich auf jemand losgegangen und gesagt: ‚Wie ist das, wie 
ist das... werden die Kurden in der Türkei verfolgt?‘ Er hat mich erstmal ganz er-
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staunt angeguckt und meinte: ‚Geh mal zu dem, der sagt dir bestimmt mehr dazu!‘ 
Und nachher habe ich erfahren, dass der in der.... in Amnesty International tätig ist, 
dass er sehr viel für die Kurden in der Türkei macht... zu dem man mich geschickt 
hat. Und der andere, das war ein Türke. D.h.: die mögen sich doch nicht so gerne, 
weil er so... Geh mal zu dem, der macht das schon. Also er wird damit nichts zu tun 
haben, er sagt dazu auch nichts, er als Türke............ Also... ansonsten, ich denke, 
man lebt so ziemlich tolerant auf der Schule und man toleriert auch die andern. Also 
ich habe keine Schwierigkeiten gehabt...... ja, eher dass einige meine Religion nicht 
verstehen, aber das ist jetzt wieder nicht beschränkt auf OS...“ (Roxana)  
Muster 5: Angst vor fremden Gruppen 
„Man hat Angst davor. Ja, weil die Gruppe [türkischer Herkunft] einfach so groß ist, 
und ich hab (auch sehr) dies auch oft von Frauen, von Mitkollegiaten gehört, dass die 
türkischen Männer wirklich Machos sind, und deswegen hat man Angst davor. Als 
Frau kommt man ganz schlecht mit türkischen Kollegiaten zurecht so.“ (Mirka) 
Mit Kollegiatinnen türkischer Herkunft glaubt Mirka bessere Kontakte haben zu 
können, obwohl sie kaum an die Kollegiatinnen türkischer Herkunft herankommt:  
„Besser. Aber, wie gesagt, die sind auch mit den türkischen Kollegiaten (auch) zu-
sammen, halt (lacht). Es gibt da einzelne, die sich dann abgrenzen und wirklich ge-
mischt, also so normal sind. Die türkischen Kollegiatinnen, die wiederum nur mit 
Deutschen zusammen sind, oder weiß was ich. Ich meine, es ist nicht ganz genau abge-
trennt, aber es gibt so einen Kern, habe ich gemerkt, der immer da ist.“ (Mirka) 
Ali stellt fest, dass sich die Kontakte mit Kollegiaten türkischer Herkunft nur dann 
ergeben, wenn er sie nur einzeln in den Unterrichtspausen trifft: 
„Ja, wenn man so einzeln trifft, so wenn mit einem zusammen allein ist, kann man 
miteinander wunderbar reden, da klappt es. Aber wenn da eine Gruppe ist, dann ge-
he ich erst gar nicht hin [...].“ (Ali) 
Muster 6: Kulturelle Selbstverständlichkeiten und kollektive Identifikationen 
Christian begründet beispielsweise die ethnisch-kulturelle Gruppenbildung folgen-
dermaßen:  
„Dass sie sich vielleicht mit ihren eigenen Leuten besser fühlen. Und das geht mir 
auch eigentlich auch so. Es hängt mit der Nationalität, mit der Sprache... (Pause).“ 
(Christian) 
Auch, wenn manche KollegiatInnen perfekt Deutsch sprechen können und sich 
problemlos mit Deutschen und anderen Jugendlichen, die Deutsch als Zweitsprache 
gut beherrschen, unterhalten könnten, bevorzugen sie häufig die eigene ethnisch-
kulturelle Gruppe, was besonders bei Jugendlichen der zweiten bzw. dritten 
Generation türkischer oder kurdischer Herkunft beobachtet wird: 
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„Aber die türkischen Mitkollegiaten haben keine Sprachschwierigkeiten, die sprechen 
perfekt Deutsch. Aber sie ziehen es trotzdem vor, mit türkischen Mitkollegiaten zu-
sammen zu sein.“ (Mirka) 
Laut Beobachtungen Christians sind die KollegiatInnen außer der Schule fast über-
wiegend in eigenen ethnisch-kulturellen Kreisen zusammen: 
„Ich würde sagen, außerhalb sind alle irgendwie (.....?) auch zwischen eigenen Leu-
ten. Das sieht man auch meistens auf der Straße oder so ... Da sitzen irgendwie Po-
len, die gehen dann alle zusammen, die Türken auch immer mit den eigenen Leuten.“ 
(Christian) 
Muster 7: Nationalität 
„Die andere Nationalität vielleicht, aber - weiß nicht, ........... keine Ahnung.“ (Bea-
trix) 
Muster 8: Nationale Symbole  
„Ich weiß nicht. Mir scheint es ein bisschen komisch. Die Leute sind einem so ver-
traut auf der einen Seite und von der anderen mit der türkischen Fahne. .., so sehen 
die Leute aus, die haben immer dieselben Jacken an“ (Ali).  
Zwischenzusammenfassung und Schlussbemerkungen 
Aus den Interviews mit einzelnen KollegiatInnen in meiner Studie geht hervor, dass 
sie vor allem ethnisch-kulturelle Segregation am Oberstufen-Kolleg wahrnehmen.2 In 
den meisten Aussagen wird zunächst zwischen der Gruppe der Deutschen, der „Aus-
länderInnen“ und der AussiedlerInnen differenziert. Eine weitere Unterscheidung 
wird innerhalb der Gruppe der „AusländerInnen“ gemacht, am stärksten zwischen 
„Türken“, „Kurden“, „Russen“ bzw. AussiedlerInnen (die häufig als AusländerInnen 
wahrgenommen und bezeichnet werden) und den Mädchen mit Kopftuch. Zu der 
Differenzierung zwischen den Gruppen werden vor allem stereotype Einschätzungen, 
ethnisch-kulturelle Merkmale wie Sprache, Hautfarbe, Religion und politische Orien-
tierungen wie auch das Geschlecht und die Kleidung herangezogen. 
Sowohl den Migrantenjugendlichen als auch den Deutschen fällt auf, dass die Mehr-
heit der KollegiatInnen ihre Schulpausen in eigenen ethnisch-kulturellen Gruppen 
verbringt. Zugleich berichten die Jugendlichen mit Migrationshintergrund, dass sie 
das Zusammenleben der KollegiatInnen, die jeweils den unterschiedlichen ethnisch-
kulturellen Gruppen angehören, besser als in ihren vorherigen Schulen erfahren. Auf 
der anderen Seite werden Konflikte zwischen den Gruppen von Jugendlichen türki-
scher und kurdischer Herkunft stärker wahrgenommen als in den vorherigen Schulen.  
                                                 
2  Siehe auch die Darstellung der Gruppenbeziehungen und die Analyse der Interaktionen im Lite-
raturcafé im Teil II, Kapitel 5.1 bis anschließend Kapitel 5.1.5 dieser Arbeit. 
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Allerdings haben die einzelnen Jugendlichen außer den Kontakten in eigenen Grup-
pen mehr Kontakte zu Jugendlichen, die ebenfalls Migrationshintergrund haben, als 
zu Deutschen, obwohl sie ihre deutsche Kommilitonen allgemein als kontaktfreund-
licher als in anderen Schulen ansehen. In ihren Augen kümmern sich jedoch nur we-
nige Deutsche um neue Kontakte mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Deut-
sche KollegiatInnen werden meistens von den Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund als eher distanziert bzw. desinteressiert an neuen Kontakten mit ihnen emp-
funden, andere Migrantenjugendliche dagegen werden als zugänglicher und offener 
für neue Kontakte eingeschätzt. 
Während für die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund eine ethnisch-
kulturelle Gruppenbildung eher als normal und legitim erscheint, ist sie in den Wahr-
nehmungen mancher deutscher Jugendlicher eher Indiz für ein Integrationsdefizit 
bzw. fehlendes Interesse an der Integration seitens der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund.  
Treffen sich Angehörige einer bestimmten Gruppe häufig, wird ihnen von außen eine 
Abgrenzung nach innen und Ausgrenzung nach außen vorgeworfen. Besonders gilt 
dies für Gruppen türkischer und kurdischer Herkunft. Dagegen berichten die meisten 
Angehörigen der jeweiligen Gruppen, dass ihre eigene Abgrenzung in den jeweiligen 
Gruppen nicht mit der Absicht einer Ausgrenzung der anderen Jugendlichen zu in-
terpretieren ist, es sei denn, dass es sich um gegensätzliche Ansichten zu politischen 
Themen und Positionierungen zwischen den jeweiligen Gruppen handelt, wie bei-
spielsweise zwischen den Gruppen der linksorientierten Jugendlichen kurdischer 
bzw. türkischer Herkunft und manchen rechtsorientierten Jugendlichen (hier) türki-
scher Herkunft (dazu ausführlich im Teil II, Kapitel 5.1 und in darauffolgenden Ka-
piteln).  
Die meisten Jugendlichen sowohl deutscher als auch ausländischer Herkunft berich-
ten, dass der Zugang zu fremden Gruppen für sie als schwierig und kaum realisierbar 
erscheint. Für eine Kontaktaufnahme mit einer bestimmten Gruppe fehlt den Einzel-
nen oft der Mut bzw. sie befürchten, dass ihnen der Zugang in die neue Gruppe nicht 
gewährt wird. Sie nehmen meistens an, dass sich die Angehörigen einer bestimmten 
Gruppe nur unter sich austauschen wollen, und wagen deswegen eine Kontaktauf-
nahme nicht. Zu manchen ethnisch-kulturellen, politischen oder religiösen Gruppen 
wird der Kontakt bewusst gemieden. Eine Kontaktaufnahme zu einzelnen Angehöri-
gen der jeweiligen Gruppen schätzen die Befragten als einfacher und Erfolg verspre-
chender ein.  
Obwohl es sich hier um keine quantitative Untersuchung handelt, lassen sich in den 
Aussagen der Jugendlichen im Hinblick auf die Gruppenbildung und Gruppenbezie-
hungen Tendenzen erkennen, die beispielsweise in dem Zwischenbericht der Längs-
schnittstudie über „Integration, Interaktion sowie Entwicklung von Feindbildern und 
Gewaltbereitschaft bei Jugendlichen deutscher und türkischer Herkunft sowie bei 
Aussiedler-Jugendlichen unter Berücksichtigung ethnisch-kultureller Konfliktkons-
tellationen“ von Heitmeyer/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke 2002 darge-
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stellt wurden. Die Ergebnisse der obigen Studie besagen im Hinblick auf die Ein-
schätzung des Zusammenlebens zwischen den Gruppen von Jugendlichen deutscher 
Herkunft, Jugendlichen türkischer Herkunft und der Gruppe der SpätaussiedlerInnen, 
dass sich die Jugendlichen der Majorität mehrheitlich distanziert gegenüber den 
Migrantenjugendlichen verhalten. Dagegen zeigen Migrantenjugendliche eher Nähe 
als Distanz zu den Jugendlichen der Majorität. Gegenüber einer jeweils anderen 
Migrantengruppe zeigen sich die Migrantenjugendlichen allerdings ebenfalls distan-
ziert (Heitmeyer/Möller/Babka von Gostomski/Brüß/Wiebke 2002:59). Nach den 
Befunden der Untersuchung werden außerdem die Jugendlichen türkischer Herkunft 
am deutlichsten abgelehnt (a.a.O.:56f.). Die Ablehnung der „jungen Türken“ besteht 
insbesondere bei den männlichen Aussiedlern, aber auch bei den männlichen Deut-
schen. Ebenso werden aber auch die jungen Aussiedler von den Deutschen und den 
Jugendlichen türkischer Herkunft mit Ablehnung konfrontiert, wenn auch im gerin-
gerem Ausmaß (ebd.).  
Auch in meiner Untersuchung sprechen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
von Erfahrungen der Ablehnung durch Angehörige einer anderen ethnisch-
kulturellen Gruppe. Auch, wenn die Jugendlichen mit Migrationshintergrund außer-
halb des Oberstufen-Kollegs oft mit ablehnendem Verhalten seitens mancher Deut-
scher und der Angehörigen anderer ethnisch-kultureller Gruppen konfrontiert wer-
den, können sich diese Erfahrungen der Ablehnung auf die interkulturellen Kontakte 
im Schulkontext und in anderen Lebensbereichen negativ auswirken. Um dies zu 
verdeutlichen, greife ich einige Fallbeispiele auf. 
Semra (türkische Herkunft) berichtet beispielsweise, dass sie sich wegen ihrer türki-
schen Herkunft und seitdem sie das Kopftuch trägt, wegen des Tragen des Kopftuchs 
durch die Mehrheit der Deutschen abgelehnt fühlt. Sie schließt sich einer Gruppe von 
Kollegiatinnen türkischer Herkunft mit Kopfbedeckung an.  
Christian (Spätaussiedler aus Polen) spricht von einer Ablehnung durch deutsche 
Türsteher beim Eintritt in eine Diskothek. Ihm wurde der Eintritt verweigert. Auch er 
bevorzugt Kontakte in einer eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe.  
Roxana (Spätaussiedlerin aus Russland) erzählt von Beleidigungen und Beschimp-
fungen seitens einer Gruppe von Jugendlichen türkischer Herkunft, die sie zusammen 
mit ihrem Freund, ebenfalls einem Aussiedler aus Russland, auf der Straße erlebte. 
Durch die negative Erfahrung wird sie verunsichert und misstrauisch gegenüber Ju-
gendlichen türkischer Herkunft. Ebenso traut sie auch den meisten einheimischen 
Deutschen nicht, denn sie fühlt sich von manchen ansässigen Deutschen, ähnlich wie 
andere Russisch sprechende SpätaussiedlerInnen, die sie kennt, als „Russin“ abge-
stempelt und abgestuft. Am Oberstufen-Kolleg ist sie außer mit einer Kollegiatin ko-
reanischer Herkunft nur mit Kollegiatinnen befreundet, die ebenso wie sie Russisch 
sprechende Spätaussiedlerinnen sind.  
Als Erklärungsmuster für die Bevorzugung der Kontakte in eigenen ethnisch-
kulturellen Gruppen bzw. für die Trennung zwischen den jeweiligen Gruppen wird 
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sowohl von deutschen Jugendlichen als auch von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund eine Vielfalt von Motiven und Gründen vermutet, die auf Grund eigener 
persönlicher Erfahrungen in interkulturellen Kontaktsituationen bzw. auf Grund ei-
nes Mangels an Kontakten mit Menschen anderer ethnisch-kultureller Herkunft, aber 
auch auf Grund von stereotypen Bildern über andere ethnisch-kulturelle Gruppen 
und Autostereotypen wie auch auf Grund des Wissensmangels über Angehörige der 
jeweiligen ethnisch-kulturellen Gruppen erschlossen werden. In den zitierten Aussa-
gen wurden u.a. folgende Deutungsmuster erkennbar: inter-ethnische Ab- und Aus-
grenzung, Vorurteile und Etikettierung, Rassismus und strukturelle Diskriminierung, 
Diffamierungen unter Angehörigen der politisch orientierten Gruppen, politische Si-
tuation im Herkunftsland (hier in Bezug auf die Türkei), Angst vor fremden Grup-
pen, kulturelle Selbstverständlichkeiten und vor allem die gemeinsame Sprache und 
ein Wohlbefinden in der ethnisch-homogenen Gruppe wie auch Religion, Nationali-
tät und nationale bzw. religiöse Symbole (z.B. Kopftuch), Kleidung und Interessen, 
die die Gruppen verfolgen. 
Die bisherigen Befunde der Untersuchung lassen erkennen, dass sowohl bei der sozi-
alen Gruppenbildung als auch beim Aspekt der Sprache und der Bildung von Freund-
schaften der Aspekt der Ethnizität eine beachtliche Bedeutung annimmt. Nun werde 
ich mich im folgenden Kapitel mit dem Stellenwert der Ethnizität in der Inter-
kulturellen Kommunikation auseinandersetzen.  
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5.3.4 Teilaspekt: Die Ethnizität  
Im Interesse der Auswertung der Interviews in diesem Kapitel steht die Frage nach 
der Bedeutung bzw. nach dem Stellenwert der Ethnizität in intra- und interkulturellen 
Interaktionen. Um dieser Frage nachzugehen, werden zunächst verschiedene Zuge-
hörigkeitskonzepte in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Identifikationen bei Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund in Form von vielfältigen Mustern der Zugehörig-
keitskonstruktionen aufgezeigt und analysiert. Anhand  dieser Analyse werden folg-
lich Faktoren und Motive zur Mobilisierung der Ethnizität entschlüsselt. Vor diesem 
Hintergrund der Befunde werden mögliche Auswirkungen der Ethnizität auf intra- 
und interkulturelle Interaktionen beleuchtet. 
5.3.4.1 Zugehörigkeitskonzepte bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund und der 
Stellenwert der Ethnizität 
Zugehörigkeitskonzepte verstehe ich als das Produkt der Selbst- und Fremdidentifi-
kationen in natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeits- und Handlungskontexten. Zuge-
hörigkeitskonzepte in der Migrationssituation sind als komplexe und prekäre Zuge-
hörigkeitskonstruktionen aufzufassen und als ein Produkt individueller Kreation und 
sozialer Zuschreibung zu begreifen. Zugehörigkeitskonzepte werden in sozialen In-
teraktionen konstruiert und sind keineswegs statisch, sondern als dynamische Prozes-
se zu verstehen. Sie sind veränderbar und nicht abgeschlossen und können unter-
schiedliche Konturen in biographischen Lebensphasen eines Menschen annehmen 
und/oder ihm zugeschrieben werden. Handelt es sich um Menschen mit Migrations-
hintergrund, so ist die Selbst- und Fremdidentifikation nicht nur auf einen nationalen 
und ethnisch-kulturellen Kontext bezogen, sondern zumindest auf zwei sozialräumli-
che Kontexte: auf den natio-ethno-kulturellen Kontext bzw. mehrere natio-ethno-
kulturelle Kontexte des Herkunftslandes und den natio-ethno-kulturellen Kontext 
bzw. mehrere natio-ethno-kulturelle Kontexte der Aufnahmegesellschaft.  
In diesem Verständnis der Zugehörigkeitskonzepte sind die Jugendlichen zweiter und 
dritter Generation beispielsweise mit türkischem, griechischem, italienischem Migra-
tionshintergrund keineswegs Türken, Griechen, Italiener, wenn es um ihre kulturelle 
Identitäten geht, und ebenso sind die jugendlichen SpätaussiedlerInnen aus Polen o-
der der ehemaligen Sowjetunion keineswegs Polen oder Russen schlechthin.  
Aus den Interviews und aus der teilnehmenden und nichtteilnehmenden Beobachtung 
dieser empirischen Arbeit geht hervor, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund 
Mehrfachzugehörigkeiten bzw. hybride, vielfältige und komplexe natio-ethno-
kulturelle Zugehörigkeitskonzepte konstruieren und in ihren Lebenswelten und der 
Alltagspraxis präsent machen (siehe Teil I, Kap. 3.1.8). Im gesellschaftlichen Alltag 
werden sie jedoch sehr häufig über vermeintliche ethnische und kulturelle Merkmale 
als „Türken“, „Polen“, „Russen“ etc. abgesondert, auch wenn sie in Deutschland ge-
boren sind oder seit ihrer Kindheit in Deutschland leben. Ihnen werden also häufig 
ethnische Merkmale zugeschrieben, und selbst in Schulen werden sie nicht selten zu 
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RepräsentantInnen von Ethnien oder Nationen konstruiert. Ihre Akkulturations-
leistungen werden meistens gar nicht beachtet und finden kaum Anerkennung. Es 
reicht oft nur ein vermeintliches Merkmal, das von Erwartungen eines bestimmten 
Bildes eines „Deutschen“ im Kopf des Betrachters abweicht und ein stereotypes Bild 
von der/dem „Fremden“ entstehen lässt. Menschen mit dunkler Hautfarbe oder mit 
Kopftuch bzw. in Zopf gebundenen Haaren werden beispielsweise in Deutschland als 
„Fremde“ wahrgenommen. Sie werden häufig von Teilen der Mehrheitsgesellschaft, 
aber auch von anderen ethnisch-kulturellen Gruppen mit Migrationshintergrund als 
„AusländerInnen” etikettiert und als „Nicht-Deutsche” abgelehnt und häufig in ver-
schiedenen Lebensbereichen (z.B. Bildung, Wohnen, Arbeit) exkludiert, auch im Fall 
von Legitimation durch deutsche Staatsangehörigkeit (wie es bei den Spätaussiedle-
rInnen und Teilen der zweiten und dritten Generation der MigrantInnen vorkommt).  
In ihren Zugehörigkeitskonzepten spielt Ethnizität zum Teil als eine selbstgewählte 
und/oder als eine extern zugeschriebene Kategorie eine unterschiedlich wichtige Rol-
le. 
Der Stellenwert der Ethnizität ergibt sich bei jedem Individuum mit Migrationshin-
tergrund als Konsequenz eines Zusammenspiels einer Vielfalt von externen Faktoren 
und Bedingungen (vor allem von der strukturellen Integration, u.a. vom Aufenthalts-
status, der Wohnsituation, den Bildungs- und Arbeitsmöglichkeiten), von eigenen 
und fremden ethnisch-kulturellen Selbst- und Fremdidentifikationen, positiven und 
negativen persönlichen Erfahrungen in interethnischen bzw. interkulturellen Kon-
taktsituationen in der Einwanderungsgesellschaft (z.B. vom Gefühl von Akzeptanz 
und Zugehörigkeit auf der einen Seite und Erfahrungen von Benachteiligung und 
Diskriminierung, gespürter Ablehnung wegen anderer Herkunft, erkennbarer Merk-
male wie Hautfarbe oder Aussprache, Etikettierung und Zuschreibung von Ethnizität 
auf der anderen Seite) wie auch von Interpretationen der Erfahrungen, ihrer 
Verarbeitung und eigener Entscheidungskraft und Positionierungsarbeit.  
Der Stellenwert der Ethnizität zeichnet sich außerdem bei jedem Individuum je nach 
Situation und Kontext der Interaktion und Kommunikation, Konstellation der in der 
Interaktion/Kommunikation Interagierenden durch einen hohen Grad an Variabilität 
aus. Zudem sollte nicht außer Acht gelassen werden, dass ethnische Merkmale bzw. 
Ethnizität besonders in modernen Gesellschaften ständigen Wandlungsprozessen un-
terliegen, wie u.a. am Beispiel des Sprachverhaltens der Jugendlichen in dieser Stu-
die deutlich wurde.  
Eigen ist den Jugendlichen mit Migrationshintergrund, dass sie sich im Alltag mit 
Fremdethnisierungsprozessen konfrontiert fühlen, die letztlich Selbstethnisierung 
und ethnische Abgrenzungen der Individuen bewirken können. Ethnizität kann be-
sonders in der Migrationssituation, in der die Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund in vielen Situationen des Alltags das Gefühl von Benachteiligung, fehlender 
Akzeptanz, gar Ablehnung seitens der ‚Residenzgesellschaft’ oder seitens anderer, 
besser gestellter ethnisch-kultureller Gruppen erfahren, einen wichtigen Stellenwert 
annehmen und als eine Kategorie für die eigene Zugehörigkeitskonstruktion bewusst 
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gewählt oder abgelehnt werden. In einer von Nicht-Akzeptanz bzw. Ablehnung und 
Degradierung markierten Migrationssituation können die Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund auf unterschiedliche ethnische Identitätsmerkmale zurückgreifen und 
diese je nach Interaktion in ihren Zugehörigkeitskonzepten in vielfältiger Weise 
kombinieren und verändern. Selbstverständliche und vertraute ethnisch-kulturelle 
Merkmale wie beispielsweise die Muttersprache, Religion oder bestimmte kulturelle 
Gewohnheiten können ihnen einen psychologischen Halt bieten und werden auch zur 
Unterscheidung von der Mehrheitsgesellschaft und der anderen ethnisch-kulturellen 
Gruppen benutzt (näher dazu siehe die Ausführungen im Teil I, Kap. 3.2). Das Zu-
rückgreifen auf vertraute ethnisch-kulturelle Merkmale der Herkunftsgruppe ist zu-
nächst als eine Handlungsstrategie zu interpretieren, die ein Gefühl von Wir-
Zugehörigkeit überhaupt ermöglicht. Das Zurückgreifen auf die ethnischen Merkma-
le bedeutet aber nicht gleich eine Belebung der Ethnizität im Sinne von bewussten 
Grenzziehungen zwischen „Wir“ und „Ihr“. Die Interaktionen und die Alltagskom-
munikation in der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe verlaufen zunächst vertrauter 
und störungsfreier. Dies berichten sowohl Jugendliche mit Migrationshintergrund als 
auch manche deutsche Jugendliche, die Interaktionserfahrungen mit Jugendlichen 
anderer ethnisch-kultureller Herkunft haben (siehe die Analyse der Aspekte Sprache, 
Freundschaften und soziale Gruppenbildung). Daher bilden sich häufig ethnisch-
kulturell homogene Gruppen von Jugendlichen in einer ethnisch-kulturell vielfältigen 
Gesellschaft und Schule. Eigene Abgrenzung nach innen wird jedoch häufig als Aus-
grenzung der Anderen verstanden. Den ethnisch-kulturellen Gruppen wird eine „Bri-
sanz der Ethnizität“, meistens in der Bedeutung eines Ausschlusses der Anderen, 
unterstellt. Ethnizität wird in dieser Bedeutung letztlich als Bedrohung für das Zu-
sammenleben der unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen interpretiert. Al-
lerdings kann Ethnizität unter struktureller und sozialer Benachteiligung bzw. Nicht-
anerkennung der Angehörigen der verschiedenen ethnisch-kulturellen Gruppen zum 
Ausschluss der Anderen bzw. besser gestellten Bevölkerungsgruppen aktiviert wer-
den und zur Desintegration der Bevölkerung führen bzw. das Zusammenleben tat-
sächlich bedrohen. 
Wenden wir uns der untersuchten Gruppe von 21 Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund zu und betrachten ihre subjektiven Konzepte von Zugehörigkeitskonstrukti-
onen, um den Stellenwert der Ethnizität zu entschlüsseln. Es handelt sich dabei um 
fünf jugendliche MigrantInnen aus Polen und fünf aus der ehemaligen Sowjetunion, 
die den AussiedlerInnenstatus besitzen, der durch den deutschen Pass legitimiert 
wird, und um zehn Jugendliche mit Migrationshintergrund, die keinen deutschen 
Pass besitzen und deren aufenthaltsrechtlicher Status in acht Fällen durch Aufent-
haltserlaubnis und in zwei Fällen durch Aufenthaltsberechtigung geregelt ist. Zu die-
ser Gruppe gehört schließlich ein Jugendlicher türkischer Herkunft, der seit Geburt in 
Deutschland lebt: Er ist im Besitz eines deutschen Passes. Die Jugendlichen wurden 
gefragt, welchen Aufenthaltsstatus sie besitzen und welche Bedeutung ihre Staatsan-
gehörigkeit für sie hat. Falls sie keine deutsche Staatsangehörigkeit besaßen, wurden 
sie gefragt, ob sie die deutsche Staatsangehörigkeit annehmen würden und inwiefern 
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die deutsche Staatsangehörigkeit Veränderungen in ihrem Leben bewirkte. In den 
meisten Fällen äußerten sie schon anhand dieser Fragen ihre Positionierung zur eth-
nisch-kulturellen Herkunft und Nationalität wie auch zur Selbst- und Fremdverortung 
im Aufnahmeland. Gaben sie keine Auskunft zu ihrer natio-ethno-kulturellen Selbst-
beschreibung, wurden ihnen weitere Fragen gestellt, z.B. wie es ihnen in Deutsch-
land zu leben gefällt, wie sie sich in Deutschland fühlen oder ob sie ihre Heimat ken-
nen, Sehnsucht nach ihrem Herkunftsland haben, dort Ferien verbringen etc. 
In Gefolge der Analyse der Interviewsausschnitte, die subjektive Zugehörigkeitskon-
zepte auf der natio-ethno-kulturellen Ebene analysieren, wird der Stellenwert der 
Ethnizität entschlüsselt. Die Analyse wird durch folgende Fragen geleitet:  
Wie beschreiben die Jugendlichen mit Migrationshintergrund ihre natio-ethno-
kulturellen Zugehörigkeitskonzepte? Welche Rolle spielen für die Individuen ihre 
ethnisch-kulturelle Herkunft, Nationalität bzw. Staatsangehörigkeit und Religion? 
Welche Relevanz in der natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeitskonstruktion hat der 
deutsche Pass? Wie wirken sich die natio-ethno-kulturellen Fremdzuschreibungen 
auf die subjektive natio-ethno-kulturelle Selbstbeschreibung aus? Welche Faktoren 
und Motive beeinflussen das Zurückgreifen auf ethnische Merkmale? Und schließ-
lich, welche Konsequenzen ergeben sich für die interkulturelle Interaktion und 
Kommunikation?  
Die Ergebnisse der Auswertung der Interviews werden demzufolge in Form von Zu-
gehörigkeitskonstruktionsmustern im Hinblick auf den Stellenwert der Ethnizität 
präsentiert.  
5.3.4.2 Muster der Zugehörigkeitskonstruktionen bei Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und der Stellenwert der Ethnizität 
Betrachtet man die Zugehörigkeitskonstruktionen bei den untersuchten Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund, so lassen sich drei Muster im Hinblick auf den Stellen-
wert der Ethnizität entschlüsseln. 
Muster 1: Relevante Bedeutung der Ethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen 
Muster 2: Variable Bedeutung der Ethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen 
Muster 3: Religion als dominantes Element der subjektiven Zugehörigkeitskonstruk-
tion und tragendes Merkmal der Ethnizität  
Es ist zu beobachten, dass die Jugendlichen je nach aktuellen Bedürfnissen, situati-
vem Kontext und InteraktionspartnerInnen zwischen den Mustern wechseln, diese 
verändern und neu definieren können bzw. neue Zugehörigkeitsmuster spielerisch 
und kreativ entwickeln.  
Nun sollen die drei Muster näher beschrieben werden: 
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Muster 1: Relevante Bedeutung der Ethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen 
Ethnizität spielt bei Jugendlichen dieses Musters eine bedeutsame Rolle bei ihren 
Zugehörigkeitskonstruktionen. Grenzziehungen zwischen dem Eigenen und dem 
Fremden bzw. zwischen „Wir” und „Ihr” gehören zu den Alltagspraktiken. Das Ei-
gene wird in der Konfrontation mit dem Anderen oder Fremden üblicherweise mit 
der natio-ethnisch-kulturellen Herkunft in Verbindung gebracht und wird durch ein 
oder mehrere unterschiedliche Merkmale, wie u.a. durch Herkunfts- oder Mutter-
sprache, gängige Werte- und Normenvorstellungen aus der Herkunftskultur, religiöse 
Orientierungen und Praktiken, Nationalität, betont, die als vertrauter empfunden und 
als ‚besser’ und ‚richtig’ bewertet bzw. sogar glorifiziert werden.  
Auf dieses Muster greifen insbesondere diejenigen Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund zurück, die sich in Deutschland fremd und/oder ausgegrenzt, stigmatisiert 
und diskriminiert fühlen. Dieses Muster repräsentieren sowohl einige Jugendliche, 
die erst seit einer kurzen Zeit (ca. zwei Jahre) in Deutschland leben, wie auch zum 
Teil Jugendliche, die seit vier oder mehr Jahren in Deutschland leben bzw. hier gebo-
ren sind. Die mitgebrachte Staatsangehörigkeit fungiert, mit der Ausnahme der Ju-
gendlichen kurdischer Herkunft, bei den meisten Jugendlichen dieses Musters als ei-
ner der bedeutsamen Identifikationsfaktoren. Die türkische Staatsangehörigkeit wirkt 
in den Zugehörigkeitskonzepten der Jugendlichen kurdischer Herkunft, die noch kei-
nen deutschen Pass haben, dagegen belastend, da ihnen und ihren Eltern die türki-
sche Staatsangehörigkeit aufgezwungen wurde. Sie lehnen die türkische Staatsange-
hörigkeit als Identifikationsmerkmal ab und betonen die Zugehörigkeit zum kurdi-
schen Volk.1  
Im Fall von SpätaussiedlerInnen, die auf dieses Muster zurückgreifen, wird die deut-
sche Staatsangehörigkeit als Identifikationsmerkmal nicht gewählt bzw. sie wird als 
belastend empfunden, wenn sich die jugendlichen SpätaussiedlerInnen einem Erwar-
tungsdruck seitens der Einheimischen ausgesetzt fühlen, das „Deutsch-Sein” im 
Sprachverhalten und sonstigen kulturellen Orientierungen und Handlungsmustern 
beweisen zu müssen. Die deutsche Staatsangehörigkeit ist dann meistens nur ein 
formales Merkmal, dem für die subjektiven Zugehörigkeitskonstruktionen keine Re-
levanz beigemessen wird.  
                                                 
1 „Ein Volk ist ein ethnisches Kollektiv, das daran glaubt, durch gemeinsame Herkunft, Geschichte 
und Kultur verbunden zu sein, das daraus eine Identität und ein Zusammengehörigkeitsbewusst-
sein ableitet und dessen individuelles und kollektives Handeln dadurch mitbestimmt” (Wenning 
1993:59); siehe auch Heckmann (1992:50 f., 57). Die Zugehörigkeit zum Volk ist im Verständnis 
der Menschen kurdischer Herkunft nicht durch ein rechtliches Kriterium, die Staatsangehörigkeit, 
geregelt, sondern für das Volk ist als Abgrenzung gegenüber anderen ethnischen Kollektiven 
“der Glaube an gemeinsame Herkunft, Geschichte, Kultur und Zukunft entscheidend” (Wenning 
1993:59 f.). Ein bestimmtes staatliches Territorium oder der Anspruch darauf ist mit “Volk” nicht 
zwangsläufig verbunden, wie beim kurdischen Volk der Fall bzw. worauf auch die Geschichte 
der Juden oder der Sinti und Roma hindeutet.  
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Muster 2: Variable Bedeutung der Ethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen 
Ethnizität fungiert in diesem Muster als eine Wahlkategorie, auf die bei der Zugehö-
rigkeitskonstruktion situativ und kontextbezogen wie auch in bestimmter Konstella-
tion von Personen zurückgegriffen werden kann. Manche Aspekte ethnisch-
kultureller Herkunft können für die Individuen von Bedeutung sein. Sie erlangen ihre 
Wichtigkeit einerseits vor dem Hintergrund der mitgebrachten bzw. durch die famili-
äre Erziehung erworbenen Kulturkenntnisse des Herkunftslandes, vor dem Hinter-
grund der Besuche im Herkunftsland (bzw. im Herkunftsland der Eltern oder eines 
Elternteils), andererseits vor dem Hintergrund der Erfahrungen in Deutschland und 
der aktuellen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Situation im Ein-
wanderungsland wie auch vor dem Hintergrund der Interpretationen der gesamten 
Eigen- und Fremderfahrungen und ihrer Verarbeitungen im Integrationsprozess. 
Ausgewählte Aspekte ethnisch-kultureller Herkunft werden von den Jugendlichen in 
der Einwanderungsgesellschaft weiterhin gepflegt bzw. wiederbelebt und häufig mit 
kulturellen Elementen der Mehrheitsgesellschaft bzw. sozialer Gruppen integriert 
bzw. modifiziert. Sie sind als gleichwertige Bestandteile der Zugehörigkeitskonstruk-
tionen der Jugendlichen aufzufassen.  
Die Zugehörigkeitskonstruktionen der Jugendlichen dieses Musters sind hochgradig 
komplex, vielfältig und hybrid. Die Jugendlichen dieses Musters kennen sich übli-
cherweise mit den gängigen kulturellen Orientierungs- und Handlungsmustern beider 
Gesellschaften (der Herkunfts- und der Aufnahmegesellschaft) gut aus und besitzen 
eine ausgeprägte Kompetenz im Perspektivenwechsel, da er zu ihrer alltäglichen Le-
benspraxis gehört. Sie gehen mit unterschiedlichen Orientierungsmustern offen, 
meistens spielerisch und kreativ um. In manchen Situationen werden sie zu ethni-
schen oder kulturellen Differenzierungen gezwungen, besonders dann, wenn sie von 
der Mehrheitsgesellschaft nicht akzeptiert und benachteiligt werden und sich letztlich 
diskriminiert fühlen oder Fremdethnisierungen ausgesetzt werden. Außerordentlich 
oft schließen sie sich dann ihren ethnisch-kulturellen Gruppen an und erwecken 
zugleich den Eindruck nach außen, als ob sie nur „unter sich” blieben und den Integ-
rationserwartungen seitens der Mehrheitsgesellschaft nicht genügten bzw. besonde-
res Interesse an eigenkultureller Verwirklichung hätten.  
Dieses Muster repräsentieren insbesondere Jugendliche, die die deutsche Staatsange-
hörigkeit besitzen bzw. in Besitz einer ausländischen Staatsangehörigkeit sind, je-
doch seit ihrer Kindheit oder Geburt in Deutschland leben. Sie beschreiben sich als 
„halb-halb”, z.B. deutsch und türkisch, deutsch und russisch, deutsch und polnisch, 
oder „gemischt”, z.B. deutsch-türkisch, deutsch-russisch, deutsch-polnisch oder pol-
nisch-amerikanisch-deutsch. Situationsspezifisch identifizieren sie sich aber auch als 
Deutsche, als AusländerInnen, als KurdInnen, TürkInnen, RussInnen, PolInnen. Von 
außen wird ihnen meistens eine homogene natio-ethnisch-kulturelle Zugehörigkeit 
zugeschrieben, die mit ihrem subjektiven Selbstverständnis nicht übereinstimmt. 
Beispielsweise werden Jugendliche türkischer Muttersprache in Deutschland als 
Türken bzw. als „Ausländer“ bezeichnet und in der Türkei „Deutschländer“ genannt. 
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Sie sind also häufig einer doppelten “Nichtzugehörigkeit” ausgesetzt, welche auf ihre 
subjektive Zugehörigkeitskonstruktion Auswirkungen haben kann. Meiner Erkennt-
nis nach ist gerade die subjektive Doppelzugehörigkeit wie auch die von außen vor-
bestimmte und zugeschriebene “Nichtzugehörigkeit” zu zwei ethno-natio-kulturellen 
Kontexten für die Ausbildung von gemischten, neuartigen und hybriden Zugehörig-
keitskonstruktionen von entscheidender Wirksamkeit.  
Muster 3: Religion als dominantes Element der subjektiven Zugehörigkeitskonstruk-
tion und tragendes Merkmal der Ethnizität 
Die Bedeutung der Ethnizität in diesem Muster ergibt sich signifikant in der Grenz-
ziehung zwischen religiösen Zugehörigkeiten, genauer gesagt: zwischen den christli-
chen und islamischen Religionen bzw. zwischen westlich orientierten und islamisch 
geprägten Gesellschaften. Die Staatsangehörigkeit spielt dabei eine untergeordnete 
Rolle. Dieses Muster repräsentieren Jugendliche, die der muslimischen Religion eine 
entscheidende Bedeutung für die Zugehörigkeitskonstruktion beimessen. Allein der 
Merkmal „Gemeinschaftsglaube“ bzw. „Religion“ fungiert hier in der Funktion von 
Ethnizität als „ethnischer Gemeinschaftsglaube“. Andere Merkmale werden zwar he-
rangezogen, jedoch wird ihnen geringere oder keine Relevanz beigemessen.  
5.3.4.3 Faktoren und Motive für den Stellenwert der Ethnizität  
Faktoren und Motive für das Muster 1:  
Relevante Bedeutung der Ethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen 
Die Analyse der Interviews ergibt, dass bei allen Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund (und dies unabhängig davon, wie lange sie in Deutschland leben) ein positi-
ver Bezug zu einem oder zu mehreren Aspekten ihrer natio-ethno-kulturellen Her-
kunft vorhanden ist und als ein wichtiger Bestandteil ihrer Zugehörigkeitskonstrukti-
onen fungiert. Je nach Individuum und Interaktion bzw. Kommunikationssituation 
können unterschiedliche Faktoren und Motive den Stellenwert der Ethnizität mobili-
sieren.  
Eine dominante und selbstverständliche Selbstidentifikation mit dem Herkunftsland und 
der ethnisch-kulturellen Herkunft ist beispielsweise bei Mana (26 Jahre, chinesische 
Herkunft, seit zwei Jahren in Deutschland), Beatrix (17 Jahre, ägyptische Herkunft, seit 
sechs Jahren in Deutschland) und Oskar (18 Jahre, kurdische Herkunft, seit 11 Jahren in 
Deutschland) in mehreren Aussagen deutlich zu erkennen. Auf eine starke 
Identifikation mit dem Herkunftsland weisen auch die Ausführungen von Christian (18 
Jahre, Spätaussiedler aus Polen, seit sieben Jahren in Deutschland) und Maximilian (20 
Jahre, Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion, seit vier Jahren in Deutschland) 
hin.  
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Betrachten wir die Interviewaussagen dieser Jugendlichen, um die Faktoren und Motive 
für die Bedeutung der Ethnizität und insbesondere ihrer ethnisch-kulturellen Herkunft 
und der Staatsangehörigkeit aufzudecken: 
Fallbeispiel Mana 
Mana beschreibt ihre eigene Identität als chinesisch und deutet eine Ausschließung 
des deutschen Zugehörigkeitsgefühls in Bezug auf sich selbst an: 
„Ich werde mich nie als Deutsche fühlen. Ich werde nie eine Deutsche sein, egal ob 
vom Aussehen oder von innen. Nie. Auch wenn ich die deutsche Staatsangehörigkeit 
habe, werde ich nie von den anderen Deutschen anerkannt, weil ich bin nicht 
Deutsch, so ist das (lacht).“ 
Auch wenn Mana die deutsche Staatsangehörigkeit besäße, glaubt sie nicht, dass sie 
mit mehr Anerkennung in der Mehrheitsgesellschaft rechnen könnte. Schließlich be-
gründet sie ihre feste chinesische Zugehörigkeit wie folgt: 
„Ich bin in China aufgewachsen. Das ist sehr wichtig. Alles ist schon fest drin... Ist 
schon geblieben. Kann man nichts wegnehmen. Man kann das gar nicht tun, wirklich. 
Alles: Charakter, Mentalität, alles ist schon gefixt, so. Und wenn ich hier 
aufgewachsen wäre, dann würde es alles anders sein..” 
Mana beschreibt sich als Chinesin nicht nur wegen der chinesischen Nationalität, die 
sie mit dem chinesischen Pass legitimieren kann, sondern weil sie in China 
aufgewachsen ist und sie davon überzeugt ist, dass eben dieser Lebens- und 
Kulturraum prägend für ihre Zugehörigkeitskonstruktion war. Mana beschreibt sich als 
Chinesin anhand eines statischen Kulturverständnisses und in der Konfrontation mit 
einem für sie neuen Lebens- und Kulturkontext Deutschlands. Sie bemerkt, dass sie 
sich zwar ”sehr schnell an Deutschland gewöhnt” habe, betont jedoch, wie sehr ihr die 
Gewohnheiten und Selbstverständlichkeiten aus ihrer Heimat fehlen:  
„Oh, ja. Sehr, sogar (lacht). Das habe ich in China noch nicht gewusst. Ich habe das 
jedes Jahr das gleiche gesehen, also... es ist mehr schon wie.. ah, ja.. Ich meine, diese 
Liebe zum Heimatland ist viel stärker, als ich noch in China war.“ 
Die Heimatliebe gewinnt in der Migrationssituation erst recht an Bedeutung, weil 
Mana einerseits die Selbstverständlichkeiten des chinesischen Alltags fehlen, und 
andererseits, weil sie sich in Deutschland fremd fühlt und im deutschen Alltag nicht 
selten Dominanz, Arroganz und Rassismus erfährt. Mana fühlt sich in ihrem Alltag in 
Deutschland „schlecht behandelt ... Nicht so behandelt, wie eine Deutsche”. Sie 
beschreibt die von ihr erfahrene Benachteiligung als Ausländerin anhand von zwei 
Beispielen aus ihrem Alltag:   
„[...] diese Ausländerfeindlichkeit, kann man schon merken, kann man schon mer-
ken, natürlich nicht durch solche Freunde von meinem Mann... [Manas Ehemann ist 
ein Deutscher]. Aber in der Gesellschaft, kann man schon merken. Z. B. ja, ich bin 
einmal zur City-Bank gegangen. Ich habe eine Kreditkarte und ich wollte Geld ho-
len. Und hat, diese, eh, ne, wie heißt die, die, die, die Kasserin, oder was, die Kassie-
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rerin hat zu mir gesagt: mit der Visa-Karte, das geht nicht. Ne, aber ich weiß, dass 
das geht bestimmt mit Visa-Karte, bei City-Bank Bargeld zu holen. Das habe ich so-
fort gefragt: ”Warum geht das nicht? Sagen Sie mir das bitte.” Da hat sie sofort ge-
sagt: "Ja. OK. Wie viel wollen Sie?" Ja, tatsächlich brauchte ich ein paar Hundert 
Mark.... weil ich kein Geld, weil ich verreisen wollte, ich habe nur ein paar Hunderte 
oder so was. Dann sagt sie: “Ja, bitte geben Sie bitte Ihren Pass oder so was" (..?). 
Aber das Gefühl ist nicht schön für mich. Und einmal auch in der [dem] Kosmetikge-
schäft. Ich bin mit meinem Mann zusammen gegangen. Mein Mann wollte eine Ziga-
rette rauchen. Deswegen stand er am Ausgang, draußen, und ich bin alleine herein-
gegangen, aber es gab keine Bedienung. Es gibt gar keine Bedienung. Ja? Die laufen 
nur, liefen nur herum.... die anderen Kundinnen, die Deutschen. Und dann ist mein 
Mann gekommen. Da kam sofort jemand. Da hat mein Mann gesagt: “Ja, guck mal, 
solche deutsche Arschlöcher." Die haben wirklich Ausländer als Bürger zweiter 
Klasse behandelt. Normalerweise, wenn man ins Geschäft geht, muss sich die Bedie-
nung sofort um die Kunden kümmern, egal ob dieser Kunde oder Kundin eine [ein] 
Ausländer oder Deutsche ist. ”Aber guck mal. Du stehst hier alleine, aber wenn ich 
komme, kommt sofort jemand zu mir. Das finde ich unverschämt”, sagt er [gemeint 
ist der Ehemann Manas].“ 
Diese negativen Erfahrungen wenden Mana letztlich von Deutschen ab und verstärken 
zugleich ihr Zugehörigkeitsgefühl als Chinesin. Auch wenn Mana durch ihre Heirat 
mit einem deutschen Mann die Chance hat, später einmal die deutsche 
Staatsangehörigkeit zu beantragen, entscheidet sie sich zum Zeitpunkt des Interviews 
gegen den deutschen Pass und träumt von einer Rückkehr nach China:  
„Nein, nein, nein. Ich habe diese Chance. Ich meine, ich kann in den nächsten Jah-
ren den deutschen Pass bekommen, aber (lacht). Tatsächlich wollte ich meine Staats-
angehörigkeit nicht ändern; also ich sehe das jetzt, China ist das Land, dessen Wirt-
schaft am schnellsten zuwächst. Und ich sehe die Hoffnung, und es könnte auch sein, 
nach zwanzig Jahren wird da gar nicht schlecht. Ich meine, besonders in den Städten 
gar nicht schlecht. Also ich komme aus Shanghai. Der Lebensstandard in Shanghai 
ist schon ähnlich wie Taiwan. (...). Ich kriege unbefristet Aufenthaltserlaubnis. 
Warum soll ich die Staatsangehörigkeit ändern?“ 
Mana ist der Meinung, dass der deutsche Pass nur für berufliche Zwecke einen Nut-
zen haben könnte, falls sie in Deutschland bliebe. In den Augen der Mehrheitsgesell-
schaft wäre sie jedoch weiterhin eine „Ausländerin“, und zwar direkt aufgrund ihres 
äußeren Aussehens als Asiatin, glaubt sie:  
„Doch, doch. Berufschancen wahrscheinlich und so was. Aber anders nicht, denke ich 
nicht. Man kann sofort merken, dass ich eine Ausländerin bin, vom Aussehen schon. 
Auch wenn ich perfekt Deutsch spreche, das ist anders...“ 
Mana definiert ihre subjektive Zugehörigkeit im natio-ethno-kulturellen Kontext als 
„chinesisch”, da sie zum einen eine kulturelle Andersartigkeit gegenüber Deutschen 
empfindet und ihr zum anderen bewusst ist, dass sie eben als Fremde bzw. als Asiatin 
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und nicht als Deutsche angesehen wird. Aus der Position einer Ausländerin in 
Deutschland betont Mana noch stärker die kulturellen und emotionalen Grenzziehungen 
zwischen ChinesInnen und Deutschen. Zum Zeitpunkt des Interviews glaubt sie daran, 
dass ihre ethnisch-kulturelle Herkunft die vertraute Welt ist und bleibt. Doch Manas 
gegenwärtiger Lebens- und Handlungsraum ist nicht China, sondern Deutschland. Und 
die neue kulturelle, politische und strukturelle Wirklichkeit prägt Manas Identität mit. 
Weil sie ihren Alltag überwiegend in deutscher Sprache gestaltet, mit ihrem deutschen 
Ehemann zusammen wohnt und in Deutsch kommuniziert, Kontakte mit seinen 
deutschen Verwandten und Freunden pflegt und eine deutsche Schule besucht, ist sie 
auch von dem neuen Lebens- und Handlungskontext durchdrungen. Diese doppelte 
Verbundenheit mit zwei sozial-symbolischen Räumen ist im Fall Manas deutlich, auch 
wenn sie sich bewusst nicht mit der Aufnahmegesellschaft identifiziert, von ihr im 
öffentlichen Kontext oft ausgegrenzt wird bzw. sich selbst abgrenzt. Auf Mana wirkt 
trotzdem die neue Gesellschaft mit anderen Orientierungen und Verhaltensweisen, mit 
einem anderen Bedeutungsgehalt sprachlicher und nichtsprachlicher Äußerungen und 
Deutungsmuster ein, und sie muss sich mit ihnen täglich auseinandersetzen und 
entsprechend in ihr gewohntes Set von Orientierungen und Verhaltensweisen 
mitintegrieren, um in der neuen Gesellschaft überhaupt funktionieren zu können, die 
Schule besuchen zu können und den sonstigen Erfordernissen des Alltags in 
Deutschland gerecht werden zu können. Diese Auseinandersetzung mit der neuen 
Wirklichkeit, in der Mana lebt, findet zunächst vor dem Hintergrund ihrer 
mitgebrachten kulturellen Prägung wie u.a. Norm-, Werte- und Moralvorstellungen, 
Verhaltensgewohnheiten und Erwartungen statt, denn dieser war ihr bisheriger 
Handlungs- und Orientierungsweiser. Seitdem Mana in Deutschland lebt, erweitert sich 
ihr Wahrnehmungs- und Orientierungsspektrum um neue Aspekte, wie z.B. um die 
deutsche Sprache, neue Interaktionsstile, die sie in ihrem Schulmilieu und in der 
Gesellschaft dazulernt. Daher ist zu vermuten, dass sich diese subjektiven Erfahrungen 
auf Manas Zugehörigkeitskonstruktion auswirken und eine Art von hybrider Identität 
im natio-ethno-kulturellen Kontext der Herkunfts- und der Aufnahmegesellschaft 
entstehen lassen. Auf eine Entwicklung hybrider Identität Manas deuten insbesondere 
ihre Aussagen außerhalb des Interviews hin, die sie bei einigen Treffen mit mir 
äußerte.2   
                                                 
2 Mit Mana stehe ich weiterhin im Kontakt und möchte auf einige Indizien für die Entwicklung ei-
ner Art hybrider Identität bei ihr hinweisen. Mana studiert mittlerweile Wirtschaft und besucht 
jährlich ihr Herkunftsland China. Sie ging dort eine neue Beziehung zu einem Chinesen ein (Ma-
na suchte einen neuen Lebenspartner, da ihr Ehemann eine neue Freundin hatte und Mana keine 
Zukunft mit ihm planen konnte). Durch mehrere Aufenthalte in China und durch den Kontakt zu 
ihrem neuen Freund bemerkte Mana, dass sie sich in Deutschland verändert hatte. Sie berichtet, 
dass sie sich bei diesen Aufenthalten in ihrer Heimat nicht immer als “eine Chinesin” empfunden 
habe, welche sie in ihrer subjektiven Einschätzung einmal war. Sie sei, so Mana, durch den Auf-
enthalt in Deutschland jemand anderer geworden. Einige ihrer chinesischen Selbstverständlich-
keiten wurden durch ihre neue Lebenserfahrungen in Deutschland anders wahrgenommen und 
bewertet, wie z.B. die Verhaltensweisen chinesischer Männer gegenüber Frauen in Freund-
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Die Achtung und Schätzung der ethnisch-kulturellen Herkunft ist für Mana 
selbstverständlich und heilig. Die empfundene Dominanz der Herkunftskultur in der 
eigenen Zugehörigkeitskonstruktion Manas scheint nach erst zweijährigem Aufenthalt 
in Deutschland nicht außergewöhnlich zu sein und darf nicht als gleichzeitige 
Abwertung des Aufnahmelandes interpretiert werden. Auch wenn Mana im Alltag 
Diskriminierungen erlebt, überträgt sie diese Verhaltensweisen mancher 
InteraktantInnen nicht auf die gesamte Gesellschaft der Deutschen. Sie weiß in 
unterschiedlichen Interaktionen zu differenzieren und erwähnt auch positive 
Erfahrungen in Begegnungen mit Deutschen. Sie ist u.a. vom Fleiß, den 
wirtschaftlichen Errungenschaften und der Einheit der Deutschen sehr angetan: 
„Die Ausländer müssen diese Einigkeit von Deutschen lernen. Wir müssen auch das 
Wirtschaftswunder von Deutschland lernen.“  
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass für die Mobilisierung der Ethnizität bei Mana 
folgende Faktoren und Motive zu berücksichtigen sind: 
• das Gefühl der Andersartigkeit aufgrund des äußeren Aussehens als Asiatin und 
die wahrgenommene Ausgrenzung und Diskriminierung aufgrund 
ausländischen Aussehens und/oder nichtdeutscher Herkunft; 
• wahrgenommene kulturelle Unterschiede zwischen Heimatland China und 
Migrationsland Deutschland, die sich u.a. an anderen Verhaltensweisen und 
Wertevorstellungen, anderen Erziehungsprinzipien, anderen Essgewohnheiten 
und einer anderen Lebensart manifestieren;  
• die relativ kurze Aufenthaltsdauer in Deutschland; 
• die Ehe mit einem deutschen Mann, die sich eher als problematisch und 
nichtzufriedenstellend erwies; 
• die chinesische Staatsangehörigkeit, auf welche Mana aufgrund einer geplanten 
Rückkehr nicht verzichten möchte. 
Fallbeispiel Beatrix 
Beatrix bezeichnet sich als „Ägypterin” und fühlt sich ihrem natio-ethno-kulturellen 
Herkunftskontext sehr verbunden. Ihre ägyptische Staatsangehörigkeit betrachtet sie 
als einen wichtigen Bestandteil ihrer natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeitskonstruk-
tion. Würde sie einen deutschen Pass beantragen, befürchtet sie den Verlust ihrer ä-
gyptischen Zugehörigkeit:  
„Dass ich nicht sagen kann 'Ich bin Ägypterin', sondern Deutsche, und das bin ich 
nicht. In Ägypten geboren, bin dort aufgewachsen; ich kann die Sprache - lesen, 
                                                                                                                                          
schaftsbeziehungen bzw. in der Ehe. Sie bemerkte, dass sie sich von manchen Aspekten der chi-
nesischen Art, Denk- und Verhaltensweise etwas distanziert und mittlerweile einige Merkmale 
deutscher Kultur verinnerlicht und zu eigen gemacht habe.  
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schreiben und sprechen; meine ganze Familie ist... sind Ägypter, und jetzt komme ich 
und sage 'ich bin Deutsche', und ich bin wirklich keine Deutsche, und das würde ich 
halt.... nicht so gerne haben.“ 
Das ethnisch-kulturelle Bewusstsein führt Beatrix insbesondere auf den Ort der Ge-
burt, also Ägypten, und das Aufwachsen dort wie auch auf die Staatsangehörigkeit 
zurück, die in ihrem Selbstverständnis über ihre kulturelle Zugehörigkeit als Ägypte-
rin bestimmend sind:  
„Ich weiß nicht, ist im Blut sozusagen, also. Ich weiß nicht, ich liebe halt mein Land 
und liebe meine Nationalität und bin froh, dass ich als Ägypterin geboren bin... [...], al-
so, ich, meine Nationalität kann ich nicht so wegschmeißen. Ich bin schon froh... Ja. ... 
wenn ich als Deutsche geboren wäre, ich hätte auch meine Nationalität behalten, oder 
als Türkin oder Libanesin. Aber halt als Ägypterin bin ich geboren. (...) Und da werde 
ich nicht drauf verzichten.“ 
Für Beatrix ist bei ihrer Zugehörigkeitskonstruktion wesentlich, ihre ägyptische Na-
tionalität behalten zu können. Daher kann sie sich in Deutschland nur eine Doppel-
staatsangehörigkeit vorstellen. Nur die deutsche Staatsangehörigkeit allein würde ih-
re Zugehörigkeitskonstruktion nicht legitimieren können und wäre somit unglaub-
würdig:  
„Ägypter wird immer Ägypter bleiben, auch wenn man eine andere Staatsangehörig-
keit bekommt, bleibt man ... Ägypter. Also steht dann in meinem Pass Ägypter und 
Deutscher halt, ja.. [...]. Ja, das muss man machen, weil das fällt nicht runter; also 
man kann nicht sagen: ‚Ich will Deutsche werden und kein Ägypter werden’. Ägypti-
scher Name geht halt nicht runter.“ 
Beatrix glaubt, dass für ihre Zugehörigkeitskonstruktion eben die Staatsangehörigkeit 
bzw. nationale Identität relevante Bedeutung hat. Für Beatrix und andere Jugendli-
che, die keine deutsche Staatsangehörigkeit besitzen, heißt es, dass sie in Deutsch-
land rechtlich und politisch diskriminiert werden, wie sie auch gesellschaftlichen 
Ausgrenzungen und Benachteiligungen ausgesetzt sind. Eben vor diesem Hinter-
grund ist die von Beatrix ausgesprochene Betonung der nationalen Zugehörigkeit als 
Ägypterin und eben nicht als Ausländerin zu deuten. Mit der “deutschen Nation” 
kann sie sich nicht identifizieren, da sie keinen deutschen Pass hat. In Deutschland 
wird ihr der Status einer „Ausländerin“ als Identifikationsangebot bereitgestellt bzw. 
aufgezwungen. Auf dieses Identifikationsangebot verzichtet Beatrix verständlicher-
weise, denn der Begriff „Ausländerin/Ausländer“ ist in Deutschland überwiegend 
negativ besetzt.  
Der Fall Beatrix wie auch das vorhergehende Fallbeispiel Manas und andere Fallbei-
spiele dieser Untersuchung zeigen, dass die Kategorie Nationalität in den Vorstellun-
gen der Jugendlichen ein Bündel von konkreten lebenspraktischen Phänomenen ist 
wie Muttersprache, familiäre und freundschaftliche Bindungen, Alltagsroutinen im 
Herkunftsland, bestimmte Sitten, Bräuche, Heiligkeiten und Tabus. Der Begriff „Na-
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tionalität“ wird von den Jugendlichen als ein semantischer Code für vertraute oder 
angenommene kulturelle Orientierungen aus dem Herkunftsland benutzt. Das 
(re)konstruktive nationale Selbstverständnis der Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund ergibt sich über konkrete subjektive Erfahrungen in Interaktionen und die 
Einbindung in institutionelle Kontexte ihres Alltags im Einwanderungsland.  
In Situation von subjektiv wahrgenommener persönlicher Ablehnung oder institutio-
neller Diskriminierung im Aufnahmeland gewinnt meistens die mitgebrachte natio-
nale Zugehörigkeit noch mehr an Bedeutung und kann zum relevanten Merkmal der 
Grenzziehung zwischen Deutschen und anderen ethnisch-kulturellen Gruppen ge-
macht werden. 
Beatrix greift zusätzlich auch auf die Merkmale ihrer ethnisch-kulturellen Herkunft 
zurück, wie auf ihre ägyptische Sprache, familiäre und verwandtschaftliche Bezie-
hungen, die ihre ethnisch-kulturelle Zugehörigkeit als Ägypterin beweisen sollten. 
Sie wählt anerkannte und geachtete Identifikationsaspekte ihrer Herkunftsgesell-
schaft, weil sie ihr ein Gefühl der Akzeptanz, Anerkennung und Zugehörigkeit ver-
mitteln. Dagegen wird ihr in Deutschland eine Zugehörigkeit zur Aufnahmegesell-
schaft durch die rechtliche Stellung als “Ausländerin” nicht eröffnet. Das, was ihr in 
Deutschland zur Verfügung gestellt wird, ist eben, sich in einer untergeordneten Po-
sition als Ausländerin zu definieren. Darin möchte sich Beatrix verständlicherweise 
nicht selbst sehen und betont, dass sie eine Ägypterin sei. Sie wertet die mitgebrach-
ten Aspekte ihrer Herkunftskultur in der Konfrontation mit der neuen Lebenssituati-
on und minderer Position in Deutschland auf. 
Aus den Aussagen von Beatrix geht hervor, dass in ihrem Fall wesentlich folgende 
Faktoren und Motive den Stellenwert der Ethnizität mobilisieren: 
• der Ort der Geburt und das Bewusstsein der ethnischen Wurzeln mit den Fa-
milienangehörigen und der Verwandtschaft; 
• der ägyptische Name; 
• die ägyptische Staatsangehörigkeit/Nationalität; 
• die arabische Sprache und andere kulturelle Selbstverständlichkeiten; 
• die wahrgenommene Nichtzugehörigkeit zur Aufnahmegesellschaft. 
 
Fallbeispiel Oskar 
Oskar definiert sich als Kurde und fühlt sich dem kurdischen Volk und der kurdi-
schen Kultur sehr verbunden. Seine kurdische ethnisch-kulturelle Identifikation ma-
nifestiert er insbesondere durch die aktive Pflege kultureller Traditionen, das politi-
sche Interesse und die Anteilnahme in Bezug auf die Diskriminierung und Verfol-
gung der Kurden in seinem Herkunftsland Türkei:  
„Ich bin kulturell aktiv. Ich bin kulturell sehr aktiv. Politisch zwar nicht, aber es ist ei-
ne politische Waffe, also die Kultur ist eigentlich die größte Waffe, die man eigentlich 
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einsetzen kann. Und wenn man seine Kultur verloren hat, ein Mensch, der kulturlos ist, 
der lebt nur im Leeren herum. Der hat auch keine Persönlichkeit mehr, der ist nichts 
mehr sozusagen. Also, seine eigene Kultur - es gibt auch viele Menschen hier in 
Deutschland, auch Kurden, die z. B. ihre Identität [als Kurden] verloren haben, sie 
sagen ja nicht mehr 'Ich bin Kurde', sie sagen schon, man kann es wirklich sagen: 'Ich 
bin Kurde', aber dann bist du nicht gleich Kurde, wenn man sagt: 'Ich bin Kurde', das 
muss man sehen.3 Ich meine, wenn man das sieht, wie es in der Türkei abläuft, wie mit 
den Menschen gehandelt wird, was alles mit ihnen gemacht wird, das ist schon unter 
aller Würde. Und wenn man da nicht einmal als Mensch dagegen etwas tut, dann weiß 
ich nicht, dann ist es für mich kein Kurde. Er hat vielleicht selber sein Dorf gesehen, 
diese Folterungen, Gewalttätigungen usw., Dorfverbrennungen, war auch selbst viel-
leicht auf der Flucht und ist hierhin geflüchtet und ist dann ruhig, die Ruhe sagt, ja, 
ich bin frei von Feuer, das Feuer konnte mich nicht erfassen, ich bin nicht verbrannt 
und jetzt bin ich hier im Frieden sozusagen, jetzt habe ich meine Freiheit gelernt. Die 
Freiheit natürlich in Anführungsstrichen, denn was er mit Freiheit nennt, ist wohl, 
dass er nun vom Krieg weg ist, dass er sich vielleicht ganz der deutschen Kultur [zu-
wendet] sich [diese] aneignet. Und sie auslebt, sozusagen, und seine [die kurdische] 
Kultur jeden Tag verliert, vergisst. Und es gibt auch viele Jugendliche hier, die ihre 
Kultur aufgeben und schlimmer. Ich meine, die Deutschen haben eine bestimmte Kul-
tur und eine bestimmte Lebensart, aber die Jugendlichen, die von außen kommen, die 
sind an diesem Grad auch schon vorbei. Also die sind noch schlimmer. Also, die über-
treiben es in einem - wie soll man sagen -, also übertreiben sehr stark, sozusagen, 
mehr als es schon normal ist [sie assimilieren sich und überbetonen sogar, dass sie 
kulturell zu Deutschen geworden sind].“  
Oskar identifiziert sich als Kurde in Deutschland. Die Verfolgung der Kurden in der 
Türkei prägt wesentlich seine leidvolle Beziehung zum kurdischen Volk. In Deutsch-
land will Oskar seine Zugehörigkeit zum kurdischen Volk anhand von kulturellen 
Aktivitäten, wie u.a. Saz-Spielen, Folkloretanz und Schauspiel in einer kurdischen 
Theatergruppe, zum Ausdruck bringen. Jugendliche kurdischer Herkunft, die sich 
von den Problemen der Herkunftsgesellschaft entfernt haben, enttäuschen ihn. Eige-
ne ethnisch-kulturelle Wurzeln zu pflegen empfindet Oskar als eine moralische Ver-
pflichtung den eigenen Vorfahren und dem ganzen kurdischen Volk gegenüber. 
Oskar, wie auch andere Jugendliche kurdischer Herkunft in dieser Untersuchung, be-
sitzt die türkische Staatsangehörigkeit, zu der er eine negative Beziehung bekundet:  
„Im Pass habe ich die türkische Staatsangehörigkeit. Leider.“  
                                                 
3 Ein Kurde ist für Oskar nur jemand, der die kulturellen Wurzeln seines (des kurdischen) Volkes 
achtet, lebt und diese weiter tradiert, der sich für die Situation der Kurden interessiert und für die 
politische Gerechtigkeit einsetzt. 
  480
Oskar möchte auf die türkische Staatsangehörigkeit verzichten und eine deutsche 
Staatsangehörigkeit beantragen. Er glaubt jedoch nicht daran, dass ihm der deutsche 
Pass helfen würde, sich von dem Ausländerlabel zu befreien:  
„Ich glaube nicht, ich will demnächst die deutsche Staatsangehörigkeit beantragen, 
aber ich glaube nicht, dass diese Situation sich irgendwie ändern wird. Ich meine, 
Ausländer sind einmal abgestempelt, und da können sie noch so viel Papier zeigen, wo 
drauf steht ‚Deutscher’, die sind das und jenes. Ein Ausländer kann sich (..?) gut 
machen und trotzdem weiß es ein Deutscher, dass es ein Ausländer ist, der sieht 
einfach es an seinem Verhalten, weil ist andere Kultur, jede Gesellschaft hat eine 
bestimmte Lebensart, und dies ist sehr stark zu erkennen. Wie der einzelner sich 
bewegt, wie er sich verhält, und dadurch kann man schon rauskriegen, was für ein 
Mensch das ist, oder aus welchem deutschen Gebiet er vielleicht kommt. Und daher 
denke ich, die Deutschen werden immer noch irgendwie diesen Ausländerhass oder 
gegen Ausländer sein, auch wenn [die ‚Ausländer’] (sie) die deutsche 
Staatsbürgerschaft erworben haben.“  
Oskar deutet auch auf Benachteiligungen hin, die er in Interaktionen und kommuni-
kativen Situationen mit Deutschen zu spüren bekommen hat:  
„Also, es hat viel Situationen gegeben, wo ich benachteiligt worden war. Ich bin oft 
auf den Gedanken gekommen, hängt das wohl mit dem ‚Ausländer’ zusammen oder 
damit, dass ich vielleicht kein Deutscher bin, oder so. In solche Situationen bin ich 
schon mal geraten, es ist wohl zwar nicht offen gesagt, aber ich wurde irgendwie dazu 
geführt. Und ich bin oft auf solche Gedanken, Gefühle gekommen ...“  
Es ist sicherlich enttäuschend für Oskar, dass er sogar nach elf Jahren seines Le-
bensmittelpunkts in Deutschland mit Gefühlen der Fremdheit und Nichtanerkennung 
in der Mehrheitsgesellschaft konfrontiert wird. Allerdings ist es anzunehmen, dass 
Oskar nach elfjährigem Aufenthalt in Deutschland und Besuch der deutschen Schule 
Einstellungen und indirekte Äußerungen ihm gegenüber besser einzuschätzen weiß 
als beispielsweise Mana, die erst seit zwei Jahren in Deutschland lebt. Werden sie als 
negativ aufgefasst, besteht die Gefahr, dass sich Oskar gegenüber Deutschen zuneh-
mend isoliert und verstärkt in seiner ethnisch-kulturellen community Anerkennung 
und Zugehörigkeitsgefühl sucht. 
Aus den zitierten Interviewpassagen machen sich für den Stellenwert der Ethnizität 
bei Oskar folgende Faktoren und Motive bemerkbar: 
• die Überzeugung der Zugehörigkeit zum kurdischen Volk bekommt eine gro-
ße Bedeutung, die einerseits in der politischen Situation in der Türkei (der 
Nichtanerkennung des kurdischen Volkes und der Diskriminierung der Kur-
den) und andererseits in der politischen, strukturellen und gesellschaftlichen 
Benachteiligung und Diskriminierung der MigrantInnen und ihrer Kinder 
kurdischer/türkischer Herkunft in Deutschland begründet ist; 
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• die Schätzung und Pflege der kulturellen Wurzeln als Ausdruck der ethnisch-
kulturellen Zugehörigkeit zum kurdischen Volk und als Konsequenz der Aus-
grenzung und Nichtzugehörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft;  
• die Ablehnung der aufgezwungenen türkischen Staatsangehörigkeit als Kur-
de; 
• die Zweifel, mit der deutschen Staatsangehörigkeit den Benachteiligungen 
und Diskriminierungen aufgrund der nichtdeutschen Herkunft entkommen zu 
können. 
Fallbeispiel Christian 
Christian (18 Jahre) ist Spätaussiedler aus Polen und lebt zum Zeitpunkt des Inter-
views seit sieben Jahren in Deutschland. Die Aussiedlung fand 1989 statt. Christian 
war damals ein elfjähriges Kind und hatte in diesem Alter gute Chancen, sich in die 
neue Gesellschaft zu integrieren und sogar kulturell zu assimilieren. Christian legiti-
miert sich zwar mit dem deutschen Pass, identifiziert sich jedoch zunächst als Pole: 
„Als Pole, ich bin da geboren, ich habe da auch lange gelebt, ja, hier unterhalte ich 
mich auch also .. und ich bin oft mit den Polen zusammen. Ich fühle mich mehr dahin 
gezogen. Und ich fahre auch gern und oft dahin. Also (Pause). Ich meine, hier lebt 
man nur darum, weil das irgendwie [ein] wirtschaftlich besseres Land ist, und man 
kann auch mehr erreichen, also mit der Schule und so, da [in Polen] gibt’s halt diese 
Probleme, als Pole kann man nicht viel machen [in Bezug auf die Zeit vor der Aus-
siedlung/vor der Wende in Polen]. Nicht jeder kann studieren, da muss man schon 
gut sein. Und Fahrgeld (mhm..), um weiterzukommen.“  
Christian ist gefühlsmäßig und emotional seinem Herkunftsland Polen weiterhin 
stark verbunden, er pflegt die familiären und freundschaftlichen Kontakte dort und 
hat auch in Deutschland überwiegend Freunde polnischer Herkunft bzw. Spätaus-
siedlerInnen aus Polen, mit denen er auf Polnisch kommuniziert (siehe auch die Teil-
aspekte “Das Sprachverhalten” und “Die Freundschaften”). Der deutsche Pass erfüllt 
für Christian zwar eine formelle Funktion, die den Aufenthalt in Deutschland sichert 
und ihm viele Vorteile, im Vergleich zu anderen MigrantInnen und Jugendlichen oh-
ne den deutschen Pass, verspricht. Der deutsche Pass wird von Christian zwar als ein 
Vorteil bewertet, in seinem Selbstverständnis jedoch definiert sich er weiterhin als 
Pole:  
„Was der [der deutsche Pass] mir bedeutet? Ja, man hat vielleicht manchmal mehr 
davon Vorteile als jetzt die normalen Ausländer hier und, ja, man kann in mehr Län-
der fahren, z.B. als Pole hätte ich nicht die Möglichkeit. Ich meine, es ist schon was 
Tolles, aber (Pause, lang) ich bin vielleicht nicht ganz stolz darauf.“  
Dass Christian “nicht ganz stolz” auf seinen deutschen Pass ist, lässt eine diskrepan-
te Haltung in Bezug auf die durch den deutschen Pass erworbene neue nationale I-
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dentität und die mitgebrachte kulturelle Zugehörigkeit erkennen. In seiner Zugehö-
rigkeitskonstruktion spielt zwar die kulturelle Prägung, die er mit der polnischen 
Sprache, kulturellen Selbstverständlichkeiten und Vertrautheiten verbindet, eine re-
levante Rolle, doch andere nationale und kulturelle Elemente, die seit der Aussied-
lung gezwungenermaßen auf ihn wirken und seinen neuen Alltag in Deutschland mit-
bestimmen, bilden eine neue Form von Zugehörigkeitskonstruktion. Dass sich 
Christian als Pole und im Vergleich zu Deutschen eher als „Ausländer” fühlt bzw. 
“nicht so ganz als Deutscher” und im Vergleich zu Menschen mit Migrationshin-
tergrund ohne den deutschen Pass als „nicht normaler Ausländer“, weist auf eine 
komplexe natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeitskonstruktion hin. Christian definiert 
sich mal als “Pole”, in Vergleich zu einheimischen Deutschen eher als “ein Auslän-
der”, und mal “nicht so ganz als Deutscher”:  
„Stimmt auch, ich fühle mich eher wie ein Ausländer als ein Deutscher, und ich 
glaube, so fühlen sich auch viele. Ich meine, vielen gefällt es hier, also man fühlt sich 
nicht so ganz als Deutscher.“  
Christian berichtet, dass ein ähnliches Deutungsmuster auch seine Freunde, die als 
SpätaussiedlerInnen in Deutschland leben, mit ihm teilen: 
„Denen geht es genauso.... (Pause), wenigstens die, die ich da, wo ich gewohnt habe 
und die ich kenne. Ich meine, über so was hat man sich schon manchmal unterhalten. 
Jeder will irgendwie jetzt eine Möglichkeit haben, auch dann nach Polen [zu] fah-
ren. Jedes Jahr wenigstens es gerne machen.“  
Auf meine Bemerkung: “Aber du hast ja deinen deutschen Pass, und du bist ein 
Deutscher auch, ja?” antwortet er, dass er sich trotzdem nicht als Deutscher fühlt und 
sich auch die Zukunft eher in Polen vorstellen kann: 
„Ja genau, irgendwie fühle ich mich nicht so. Ich weiß nicht, warum, aber (lacht). 
Ich werde vielleicht später in Polen leben als hier.“  
Dass sich Christian als Pole bzw. eher als “Ausländer” denn als Deutscher fühlt, 
kann auch durch eine Fremdbestimmung und Stigmatisierung seiner Zugehörigkeit 
begründet werden. Christian berichtet, dass er, ähnlich wie andere seiner Freunde, 
die den deutschen Pass besitzen, von außen nicht als Deutscher, sondern als ein 
“Ausländer” benachteiligend und diskriminierend behandelt werde: 
„Ja. Z. B., das ist so unterschiedlich, manchmal zwischen Deutschen und Auslän-
dern, in manche Diskotheken kommt man als Ausländer nicht rein, auch als Pole o-
der so. Obwohl man jetzt den deutschen Ausweis hat oder so, kommt man in einige 
Diskotheken nicht rein. [...] Weil man eben Pole ist. Mir hat man das richtig ins Ge-
sicht gesagt, 'du bist ein Pole und kommst hier nicht rein'. Es gibt auch hier in Biele-
feld so 'ne Diskothek.“  
Es zeigt sich, dass eine identifikationsspezifische Bedeutung dem deutschen Pass 
sowohl intern wie auch extern abgesprochen wird. Die deutsche Staatsangehörigkeit 
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ist im Selbstverständnis Christians nicht identifikationsstiftend, sondern wird ledig-
lich als eine rechtliche Kategorie wahrgenommen, die einen rechtlichen und struktu-
rellen Nutzen beisteuert. In manchen gesellschaftlichen Situationen des Alltags (z.B. 
Einlass in die Disco) wird jedoch die Nützlichkeit des deutschen Passes extern igno-
riert oder abgesprochen. Schließlich wird Christian Fremdethnisierungen ausgesetzt 
und von bestimmten Aktivitäten mit einheimischen deutschen Jugendlichen ausge-
schlossen. 
Die hier wie auch in den vorigen Kapiteln der Analyse zitierten Interviewaussagen 
Christians lassen erkennen, dass die Ethnizität für seine Zugehörigkeitskonstruktion 
eine relevante Funktion übernimmt. Einerseits greift er auf die Ethnizität für die 
Selbstbestimmung seiner Zugehörigkeit zurück, andererseits wird ihm Ethnizität in 
Bezug auf sein Herkunftsland als exkludierendes Merkmal zugeschrieben. Die Ana-
lyse zeigt, dass folgende Faktoren und Motive grundsätzlich den Stellenwert der 
Ethnizität in der Zugehörigkeitskonstruktion Christians mitbestimmen: 
• die Vertrautheit der Lebenswelt in Bezug auf das Herkunftsland, die Her-
kunftssprache und die Interaktionen mit Familie und Verwandtschaft, mit pol-
nischen Freunden bzw. mit SpätaussiedlerInnen aus Polen;  
• die emotionalen Aspekte der natio-ethnisch-kulturellen Zugehörigkeit zum 
Herkunftsland und die starke emotionale Verbundenheit mit den Menschen 
dort;  
• die natio-ethno-kulturelle Selbstpositionierung als Pole; die Vorstellung, das 
Leben zukünftig in Polen zu gestalten; 
• die Erfahrungen der gesellschaftlichen Nichtanerkennung als Deutscher, Be-
nachteiligung, Diskriminierung und Ausgrenzung trotz der Legitimation mit 
dem deutschen Pass; 
• die Fremdethnisierungen als Pole und Stigmatisierungserfahrungen. 
Fallbeispiel Maximilian 
Maximilian (20 Jahre) ist Spätaussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion/Sibirien. 
Zum Zeitpunkt des Interviews lebt er seit vier Jahren in Deutschland. Gleich nach 
der Immigration nach Deutschland 1992 strebte Maximilian eine schnelle Assimila-
tion in die deutsche Gesellschaft mit der Aufgabe eigener kultureller Gewohnheiten 
an (siehe Kapitel “Das Sprachverhalten”). Nach vier Jahren des Assimilationsprozes-
ses fühlt sich Maximilian in Deutschland jedoch nicht heimisch, sondern als “Aus-
länder” bzw. als “Russe”. Den deutschen Pass lehnt er als Zugehörigkeitssymbol für 
die subjektive Zugehörigkeitskonstruktion ab. Ähnlich wie Christian betont auch Ma-
ximilian lediglich die rechtliche Brauchbarkeit des deutschen Passes, welche jedoch 
kein Zugehörigkeitsgefühl als Deutscher bei ihm entfaltet. Maximilians Erwartungen, 
durch eigene Assimilationsbemühungen zum Deutschen zu werden, wurden zu Enttäu-
schungen. Der nicht erreichte Wunsch, sich als Deutscher zu fühlen, den sich Maximili-
an am Anfang seines Aufenthaltes in Deutschland zum Ziel setzte und als realisierbar 
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ansah, hatte schließlich eine Re-Ethnisierung zur Folge. Maximilian identifiziert sich 
nach vier Jahren seines Aufenthaltes in Deutschland zunächst als “Ausländer”:  
„.... ich bin nicht als Aussiedler hier, ich bin hier Ausländer. So ist es.” 
Er sucht nach genealogischen Wurzeln und Erklärungen, die ihm einen Beweis liefern 
können, dass er eben kein Abstammungsdeutscher sei, sondern ein Russe: 
„Mein Stiefvater ist Russlanddeutscher und ich bin Russe, ich weiß, dass ich ein Russe 
bin.” 
Maximilian betont, dass sein leiblicher Vater und seine leibliche Mutter Russen seien. 
Sein Vater lebt in Sibirien. Seine Mutter sei durch ihre zweite Heirat mit einem 
Russlanddeutschen nach Deutschland gekommen. Maximilian findet also für sich die 
ethnischen Wurzeln, die eben nicht deutsch, sondern russisch sind, und positioniert sich 
natio-ethnisch-kulturell schließlich selbst als Russe: 
„Ja, mein Stiefvater ist halt einer dieser sogenannten Russlanddeutschen. Meine Mutter 
ist also gebürtige Russin und durch Heirat ist sie Deutsche auch, aber ich bleibe halt, 
ich bekomme alle Rechte, aber außerhalb, ja, also....“  
Maximilian hält fest an der Überzeugung, dass er auch in Zukunft seine Identität als 
Russe nicht verlieren wird: 
„Ich kann mir schon vorstellen, dass man mit den Jahren - dass ich ein Russe bin, 
und sein werde.“  
Für Maximilian ist nicht die aktuelle deutsche Staatsangehörigkeit, sondern die 
ursprüngliche kulturelle Herkunft und geglaubte ethnische Zugehörigkeit 
identitätsstiftend. Maximilian bevorzugt auch Kontakte mit Freunden russischer 
Muttersprache und russischer kultureller Herkunft. Er sucht als Lebenspartnerin ebenso 
eine Muttersprachlerin und heiratet noch während der Ausbildung am Oberstufen-
Kolleg eine Austauschstudentin aus der ehemaligen Sowjetunion. Maximilian plant 
zum Zeitpunkt des Interviews, irgendwann nach Russland zurückkehren.  
Bei Maximilian entsteht zunehmend mit der Dauer des Lebens in der 
Migrationssituation Deutschland ein Gefühl der Andersartigkeit, Fremdheit und 
Ausgrenzung. Vor dem Hintergrund der Migrationserfahrungen reflektiert er seine 
ethnisch-kulturelle Herkunft und zieht eine scharfe Grenze zwischen Eigenem und 
Fremdem. Schließlich erscheint ihm die neue Gesellschaft als unecht, als nicht wirklich 
oder fiktiv, da er sich in das Zusammenleben nicht richtig miteinbezogen fühlt:  
„[...] ich bekomme ab und zu mal so ein Gefühl, [als ob Deutschland] (es) so ein 
bisschen sterile Gesellschaft wäre wie in den Filmen, als ob Jahr 2000 wäre [Rück-
griff auf fiktive Vorstellungen vom Jahr 2000] und die Menschen gehen aneinander 
vorbei, die sind alle gut bekleidet, es gibt hier nichts los. Es ist eine ideale Gesell-
schaft, aber sie sind so künstlich, so still.“  
Maximilian stellte sich die Integration in eine neue Gesellschaft mit dem Anspruch 
vor, ein gleichberechtigtes und gleichwertiges Mitglied der Gesellschaft zu werden. 
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Seine sehr guten Kenntnisse der deutschen Sprache und der Besitz der deutschen 
Staatsangehörigkeit haben sich jedoch als noch nicht ausreichend für die Integration 
erwiesen und brachten Enttäuschungen mit sich. Ein Gefühl der Zusammengehörigkeit 
in der Mehrheitsgesellschaft, nach welchem Maximilian strebte, hat er nicht erfahren. 
Nach vier Jahren des Aufenthaltes in Deutschland, trotz eigener intensiven 
Integrationsanstrengungen, ist Maximilian enttäuscht und grenzt sich von Deutschen 
ab. Ihm fallen kulturelle Unterschiede zwischen der Aufnahme- und seiner 
Herkunftsgesellschaft noch stärker auf als zu Beginn seines Deutschlandaufenthaltes. 
Beispielsweise differenziert Maximilian zwischen Haltungen und Verhaltensweisen 
von Menschen in seiner Herkunftsgesellschaft und in der hiesigen Gesellschaft:  
„Also bei uns kann man Menschen an der Bushaltestelle ansprechen, also hier, hier 
wird es einfach nicht gemacht, du wirst nicht angesprochen und du sprichst auch 
keinen an und dann bist du halt ziemlich gut integriert.“  
Maximilian deutet distanzierte Haltungen der Deutschen als Ablehnung und 
Ausschluss. In alltagsweltlichen Kontaktsituationen unter Deutschen empfindet er 
häufig Unbehagen. Er sucht deswegen auch Kontakte zu Menschen aus seinem 
Herkunftsland bzw. auch zu anderen „Nicht-Deutschen“. Maximilian ist nach seinen 
subjektiven Anspruchshaltungen “kein Deutscher” geworden. Vermutlich deswegen 
hat sich bei ihm das Gefühl einer gesellschaftlichen Fremdheit, Isolation und 
Abgrenzung sogar intensiviert und letzten Endes eine Re-Ethnisierung beeinflusst.  
 
Zusammenfassend kann man folgende Motive und Faktoren bei Maximilian 
beobachten, die den Stellenwert der Ethnizität im Migrationskontext mobilisieren: 
• die Muttersprache Russisch und Vertrautheit des „nationalen Habitus” (Elias 
1990:25)4 des Herkunftslandes;  
• Assimilationsanstrengungen, die Differenzierungen aufdecken ließen, Grenzen 
einer Mitgliedschaft zum Kollektiv der Deutschen bewusst machten und 
schließlich zu Enttäuschungen und Re-Ethnisierung führten; 
• der Rückgriff auf die russische Blutsverwandtschaft mit seiner ursprünglichen 
Familie und die Negation der deutschen Abstammung; 
• eine subjektiv unerreichbare Zusammengehörigkeit trotz guter Beherrschung 
der deutschen Sprache und trotz des Besitzes der deutschen Staatsangehörigkeit;  
• das Gefühl der Fremdheit und Andersartigkeit in der neuen Gesellschaft. 
                                                 
4 Elias (1990) geht es hier um die Wirkungen der „Nation“ auf Menschengruppen bzw. die identi-
tätsbildende Funktion der Nation, die er als „nationales Habitus“ zusammenfasst. Es handelt sich 
hier um Wirkungen auf die Konstitution kultureller Identität, die zu einer unbemerkten Standar-
disierung von Wahrnehmungsmustern, Orientierungen und sozialen Praktiken führen, die sich oft 
erst im Nachhinein oder von außen aufdecken lassen (vgl. Sting 1999:61). 
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Faktoren und Motive für das Muster 2: 
Variable Bedeutung der Ethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen 
Die meisten Jugendlichen mit ausländischem ethnisch-kulturellem Hintergrund bzw. 
nichtdeutscher Muttersprache weisen in den Interviews auf ihre “gemischte” Zugehö-
rigkeitskonstruktion hin. In jeder der Lebensbiographien lässt sich eine Vielfalt von 
unterschiedlichen Motiven und Faktoren aufzeigen, die für den Stellenwert ihrer 
Herkunftsethnizität in den Zugehörigkeitskonstruktionen und interkulturellen Inter-
aktionen von Bedeutung sein können. Einige Beispiele der Interviewaussagen der 
Jugendlichen sollen die Motive und Faktoren entschlüsseln. 
 
Fallbeispiel Filip (24 Jahre, Spätaussiedler aus Polen, seit sechs Jahren in Deutsch-
land) 
Filip ist in Polen geboren und hat bis zum 18. Lebensjahr dort gelebt. Er ist in Besitz 
der deutschen Staatsangehörigkeit, die für seine Zugehörigkeitskonstruktion eine e-
her unbedeutende Rolle spielt. In Polen hat er sich „eindeutig als Pole“ gefühlt. In 
Deutschland definiert sich Filip zwar als Pole, doch sein Leben ist von der neuen 
Umgebung mitgeprägt, die überwiegend deutsch, aber auch kulturell vielfältig ist. 
Daraus resultiert, dass sich Filip nicht mehr „eindeutig als Pole“ positioniert. Seine 
Zugehörigkeitskonstruktion ist in Deutschland mehrdeutig geworden. Filip erwähnt 
drei Identifikationsbereiche, die für seine Zugehörigkeitskonstruktion von Relevanz 
sind. Es ist die Identifikation mit dem Geburtsort und dem ehemaligen Lebensraum 
Polen, die Identifikation mit Elementen des gegenwärtigen Lebensraumes Deutsch-
land und schließlich die Identifikation mit der amerikanischen Kultur:  
„Ich denke mir, dass es wieder einmal nur von den Menschen abhängt. Ich denke 
mir, ich kann ja sagen, meine Heimat wird immer und ewig Polen bleiben, ja, ich 
habe ja sowieso keine andere Wahl, aber ich kann ja sagen, ich komme mit der ame-
rikanischen Kultur viel besser klar, und ich möchte eigentlich ganz gerne in Amerika 
leben oder hier in Deutschland. Ich kann mir dann sagen, von der Kultur her bin ich, 
sag ich jetzt mal, bin ich ein Amerikaner, vom Wohnort [meint den Geburtsort und 
den ehemaligen Wohnort] her bin ich ein Pole und von irgend etwas anderem her 
bin ich ein Deutscher. Ich denke mir, dass man sich das alles irgendwie aussuchen 
kann, das muss nicht unbedingt auf dem Papier stehen, Staatsbürgerschaft: deutsch 
oder was weiß ich was. Ich denke mir, dass man das alles für sich alleine regeln 
kann, sein Lebensziel müsste man eigentlich wählen können. [...]. [Den] Geburtsort 
kann man leider nicht wählen, das ist ja logisch, aber na ja. Ich denke mir, da wo ich 
lebe und da wo ich mich wohl fühle, da bin ich halt zu Hause. Vielleicht, da bin ich 
zu Hause, genau, nicht ich bin, das ist meine Heimat, so, da bin ich zu Hause, so was 
vielleicht, weiß ich nicht. Es ist schwer zu erklären.“  
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Das Gefühl der kulturellen und emotionalen Zugehörigkeit und Verbundenheit zu 
seiner Herkunftsgesellschaft führt Filip auf den Geburtsort und die Sozialisation in 
polnischer Sprache und Kultur zurück. Die Wertschätzung des Herkunftslandes und 
der kulturellen Herkunft ist für ihn eine Selbstverständlichkeit und soll keinesfalls als 
eine Abwertung des Aufnahmelandes bzw. als eine Abgrenzung gedeutet werden:  
„Also in Polen war das eindeutig ein Pole, da habe ich nie Probleme mit gehabt, 
dass ich da deutscher Abstammung bin oder sonst noch was, ich bin in Polen gebo-
ren, dort groß geworden, was soll ich da Blödsinn erzählen, ich bin irgendwie ein 
Deutscher (?). Was bin ich denn überhaupt in Deutschland, ja. Ich habe mit Deut-
schen überhaupt nie etwas zu tun gehabt. Ja gut, meine Eltern sind beide deutsch, 
meine Großeltern waren auch deutsch, aber von der deutschen Kultur oder von der 
deutschen Sprache habe ich überhaupt keine Ahnung gehabt... ich habe mit Polen zu 
tun gehabt oder mit Schlesiern, wie sie sich da so bezeichnen auch. Schwachsinn, 
aber egal. Na, ja, und da habe ich mich überall als ein Pole bezeichnet, ist hier ge-
nauso.“  
Filips Identifikation als Pole schließt nicht die Identifikation als Deutscher und als 
Amerikaner aus, sondern sie wird in das Konstrukt seiner komplexen und hybriden 
Zugehörigkeit eingemixt. Da er im Vergleich zu seinem Aufenthalt in Deutschland 
viel länger in Polen gelebt hatte, betont er eben seine Identifikation als Pole. Seine 
emotionale Affinität zu seinem Herkunftsland Polen lässt sich allerdings nicht nur 
durch die Vertrautheit der polnischen Sprache und der kulturellen Selbstverständ-
lichkeiten des Herkunftslandes erklären, sondern ist zugleich auch als ein Resultat 
der erlebten Integrationsschwierigkeiten, der sozialen und kulturellen Fremdheit be-
sonders zu Beginn des Aufenthaltes in Deutschland zu betrachten. Und nicht zuletzt 
ist es auch die Konfrontation mit negativen Einstellungen und Stereotypen über 
Menschen aus Polen seitens der Mehrheitsgesellschaft, die bei Filip eine Identifikati-
on als Pole bekräftigen und eine Identifikation als Deutscher abschwächen oder 
durchaus hindern: 
„Ja, natürlich. Ja klar, ich meine, es wäre doch blöd, wenn ich jetzt sagen würde, 
okay, ich habe 18 Jahre in Polen gelebt, und jetzt bin ich seit sechs Jahren hier in 
Deutschland und habe auch meinen Pass und meinen Personalausweis und alles ist 
okay. Ich bin auch als Deutscher anerkannt worden von Behörden her, sage ich mal, 
und es wäre doch schwachsinnig, wenn ich jetzt nach sechs Jahren sage, ich bin kein 
Pole mehr, ich bin jetzt ein Deutscher, ich kann Deutsch sprechen, ich habe die Kul-
tur ein bisschen gelernt und, na ja, jetzt bin ich ein Deutscher und von meiner polni-
schen Vergangenheit will ich nichts hören. Wenn ich so etwas höre, dann denke ich 
mir, die Leute sind einfach krank. Die leugnen die Herkunft, weil sie irgendwie 
Schiss haben, dass sie als Polen oder als Polacken abgestempelt werden meist, und 
damit kommen sie nicht klar. So was finde ich so was von arm und krank und be-
scheuert, das ist, weiß ich nicht. Ich denke mir mal, man muss dazu stehen, was man 
ist.“  
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Da im Verständnis Filips seine ethnisch-kulturelle Zugehörigkeit zunächst durch den 
Geburtsort und den kulturellen Herkunftskontext bestimmt ist, differenziert er nach 
eigenem Selbstdefinitionsmuster als Pole zwischen Jugendlichen anderer ethnisch-
kultureller Herkunft, die in Deutschland leben, und sieht sie dementsprechend als 
„Türken“, „Russen“, „Deutsche“: 
„Nationalität - ich mache das da ganz einfach, ich sage mir einfach, ich bin in Polen 
geboren, deswegen bin ich ein Pole, und da brauche ich mich nicht dafür zu schä-
men, weil ich da sowieso nichts dafür kann, denn da wo man geboren ist, ist okay. 
Ja, ich bin ein Pole, du bist ein Türke, du bist ein Russe und basta, wenn wir gut mit-
einander klarkommen, dann ist das gut.“ 
Doch in Bezug auf Deutsche macht Filip die Beobachtung, dass manche Jugendliche 
deutscher Muttersprache Identifikationsprobleme als Deutsche haben, welche, wie er 
andeutet, in der Geschichte des zweiten Weltkrieges gründen. Diese Gegebenheit 
kommt ihm ziemlich unbegreiflich vor, denn diese Jugendlichen sind erst viele Jahre 
nach dem Krieg geboren. Sich zu schämen, ein Deutscher zu sein, kann Filip zwar 
nicht begreifen, er ist jedoch auch selbst als ein Aussiedler in diesen Ambivalenzen 
befangen. Möglicherweise will er selbst als Abstammungsdeutscher dieser geschicht-
lichen Vorbelastung fern bleiben und wählt bei der Selbstidentifikation aus dem I-
dentifikationsangebot lieber die polnische Identifikation:  
„Und Nationalgefühl, das heißt nicht Nationalgefühl, ich habe da ein paar mal ge-
hört, dass irgendwelche Deutsche sagen, ich schäme mich, ein Deutscher zu sein. 
Weißt du, ich kann so etwas nicht verstehen. Vielleicht denken sich, ja gut, es gab 
einmal einen Hitler, und da hat er viel Unsinn gemacht usw. und deswegen muss ich 
mich jetzt dafür schämen. Da kann der doch gar nichts dafür. Er ist da 50 oder was 
weiß ich 40 Jahre danach geboren worden, nach dem Krieg, und der fühlt sich im-
mer noch verantwortlich. Warum soll er sich schämen, da kann er ruhig stolz drauf 
sein. Die Deutschen haben, wenn man so sich die ganze Wirtschaft anguckt, die ha-
ben es zu etwas gebracht, was die Polen leider nicht imstande waren zu machen. So 
einfach ist das. Die Deutschen müssen immer gut sein und alles Mögliche, mussten 
erst mal Geld ausgeben, erst einmal für den Krieg und dann nach dem Krieg usw. 
usw., und sie haben [es] trotzdem so gut. Das verstehe ich nicht, warum man sich da 
irgendwie schämen sollte. Da kann man doch nichts für, wenn man jetzt 20 Jahre ist, 
und es gab einen Hitler, ich schäme mich dafür, deswegen schäme ich mich, ein 
Deutscher zu sein.“  
Entscheidend für die Identifikation als Deutscher ist für Filip die bessere wirtschaftli-
che Situation im Vergleich zu Polen, die ihm ein unabhängiges Leben ermöglicht 
und Alltagsträume realisierbar macht. Deutschland ist für ihn ganz eindeutig ein neu-
es Zuhause mit vielen Möglichkeiten, und er lebt gerne hier: 
„Ich fühle mich sauwohl, muss ich ganz ehrlich sagen, ich habe da keine Probleme 
mit. Es ist ja auch okay. Ganz am Anfang war - diese Übergangsphase, dann war ich 
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bereit, zu Fuß nach Polen zurückzugehen, weil - na gut, ich kannte hier ja keinen - 
ich hatte keine Freunde und nichts. In Polen habe ich meine Freunde gelassen und 
halt alle Kumpels und meine Bekannten und alles Mögliche, ja, und das war eine 
schwere Zeit. Aber jetzt nach sechs Jahren habe ich jetzt hier meinen Bekanntenkreis 
aufgebaut, ich habe eine Freundin, ich gehe hier zur Schule, ich habe Spaß in mei-
nem Leben, ich habe Computer, ich habe Sachen, von denen ich in Polen nicht ein-
mal zu träumen wagte, ich habe sogar ein Auto. Was will ich mehr? Ich gehe ins Ge-
schäft, gebe (ich) dann 100,- DM aus, und ich habe Essen für zwei Wochen. In Polen 
habe ich erst einmal zehn Stunden gestanden, dann habe ich vielleicht ein Kilo Wurst 
gekriegt. Es ist nicht mehr so, aber es war einmal so gewesen. Warum soll ich mich 
hier nicht wohl fühlen? Wenn ich hier arbeiten gehen will, gehe ich arbeiten ..., da 
verdiene ich gutes Geld. Ja, dann habe ich für ein halbes Jahr später noch Geld. 
Warum soll man sich hier beschweren, das verstehe ich nicht?“ 
Das Fallbeispiel Filip zeigt, dass Integration in der neuen Gesellschaft für ihn einen 
Prozess bedeutet, in dem er das, was für ihn als „Polnisch“ zu verstehen ist, mit dem, 
was er als „Deutsch“ versteht, verbindet. Im Laufe von sechs Jahren seines Aufent-
haltes in Deutschland gelang es Filip, das Gefühl zu bekommen, dass er in Deutsch-
land zu Hause ist. Er hat einen neuen Freundeskreis aufgebaut, er macht die Ausbil-
dung am Oberstufen-Kolleg, verdient Geld und leistet sich das, was er braucht und 
was ihm Freude macht. Er ist mit seinem Leben in Deutschland sehr zufrieden und 
hat keine Probleme, beide Identifikationen als Pole und als Deutscher in seiner Zu-
gehörigkeitskonstruktion zu verbinden. Wird in manchen Situationen des Alltags 
bzw. in bestimmten Interaktionen seine polnische Herkunft ignoriert oder unterbe-
wertet bzw. abgewertet, so verteidigt er seine Herkunftsethnizität, denn sie ist ein 
wichtiger Teil seiner Zugehörigkeitskonstruktion.  
Zusammenfassend wird der Stellenwert der Ethnizität bei Filip durch folgende Fak-
toren und Motive beeinflusst: 
• der Geburtsort fungiert als Indikator für die nationale Selbstbeschreibung; 
• die Vertrautheit und emotionale Nähe zur Herkunftskultur wird als Ergebnis 
der Sozialisation im Herkunftsland interpretiert; 
• die Konfrontation mit negativen Einstellungen und negativen Stereotypen ü-
ber das Herkunftsland seitens der Mehrheitsgesellschaft und anderer Migran-
tInnen-Gruppen führt in diesem Kontext zur Verteidigung und Aufwertung 
der Herkunftsgesellschaft, weil sie ein Teil der Zugehörigkeitskonstruktion 
ist; 
• die Reflexion bezüglich der „deutschen Identität“, die in Bezug auf die Ge-
schichte des zweiten Weltkrieges negativ besetzt ist, was zu Ambivalenzen in 
der Selbstidentifikation als Deutscher führen kann, lässt Filip in manchen Si-
tuationen auf die „polnische Identität“ zur Abgrenzung von Deutschen zu-
rückgreifen.  
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Im Folgenden werde ich auf Interviewaussagen anderer Jugendlicher dieses Zugehö-
rigkeitsmusters eingehen, um die Faktoren und Motive für den Stellenwert der Ethni-
zität zu ergänzen.  
Fallbeispiel Ania (19 Jahre, Spätaussiedlerin aus Polen, seit neun Jahren in Deutsch-
land) 
Ania beschreibt ihre Zugehörigkeitskonstruktion als bi-kulturell: „Eigentlich bin ich 
in zwei Welten“. Ihre Zugehörigkeitserfahrungen variieren je nach interaktions- und 
situationsspezifischem Kontext. Zum einen positioniert sie ihre Zugehörigkeit zwi-
schen der Gruppe der Deutschen und der „Ausländer“:  
„Eher dazwischen. Aber so zusammen mit Ausländern oder Deutschen, kann ich nicht 
sagen.“  
Zum anderen fühlt sie sich als Deutsche, wenn sie sich in Interaktionen mit Deutschen 
befindet: 
„Es gibt so verschiedene Situationen, wenn ich mit Deutschen zusammen bin, fühle ich 
mich als Deutsche, auch wenn sie wissen, dass ich aus Polen komme, ist es egal.“ 
Ihren Aussiedlerstatus sieht Ania in den Alltagssituationen mit dem Status einer 
„AusländerIn“ gleichgesetzt. An ihre ausländische Herkunft als „Polin“ wird sie aller-
dings in Behörden erinnert und fühlt sich in dieser Situation zwangsweise als „Auslän-
derin“: 
„Wenn ich z.B. im Büro oder in Ämtern bin, dann [wollen sie] die Vergangenheit (wol-
len sie) wissen, woher ich gekommen bin und die ganzen Papiere und ...“ 
Die Fremdzuschreibung einer ausländischen Zugehörigkeit, die Ania in der Alltags-
praxis erfährt, kann schließlich zur Belebung oder Ablehnung ihrer Herkunftsethnizi-
tät führen. Beide Reaktionen wirken sich allerdings auf ihre Zugehörigkeitskonstruk-
tion aus. Eine ablehnende Haltung zur Herkunftsethnizität und gleichzeitige Verwei-
gerung der gesellschaftlichen Anerkennung als „Deutsche“ können sich negativ auf 
die Selbstwertgefühle auswirken, Konzentrationsschwierigkeiten verursachen und zu 
psychosomatischen Störungen und Beschwerden führen. Ania hatte tatsächlich 
Schwierigkeiten in der Schule und brach letztlich die Ausbildung am Oberstufen-
Kolleg ab. 
Die Fremdzuschreibung einer bestimmten Zugehörigkeit ist für die meisten Jugendli-
chen die alltägliche Erfahrung. Meistens sind die Jugendlichen Fremdzuordnungen 
ausgeliefert, ihre hybriden natio-ethno-kulturellen Selbstzuordnungen finden in der 
Gesellschaft kaum Beachtung bzw. ihnen wird immer wieder widersprochen und sie 
werden ignoriert. Die Erfahrungen einer Kulturalisierung von außen oder Fremdeth-
nisierung im Alltag werden auch im Fallbeispiel Roxana deutlich: 
Fallbeispiel Roxana (20 Jahre, Spätaussiedlerin aus der ehemaligen Sowjetunion, seit 
sechs Jahren in Deutschland)  
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Roxana fühlt sich wegen der Fremdzuschreibung als „Russin“ ausgegrenzt und 
machtlos: 
„Wenn du sagst, du kommst aus Russland, du wirst sofort Russin genannt,... du wirst 
nicht Russlanddeutsche........ auch (...?) ..... Ich meine, ich habe persönlich nicht zu 
spüren bekommen... aber ich habe immer irgendwie im Hintergrund gespürt, dass du 
doch nicht so ganz so eine Deutsche bist und dass du, wenn es drauf ankommt , wür-
den die dich sofort zu den Russen zählen... zu den Ausländern, nicht zu den Deut-
schen....“   
Sie hat deutsche Abstammung und beschreibt sich als Deutsche mit einer doppelten 
Zugehörigkeitskonstruktion, die sie persönlich als Bereicherung bewertet:  
„Nein, ich fühle mich schon als Deutsche. Aber ich fühle mich... ich habe das Gefühl, 
ich habe viel mehr im Leben erlebt als die normalen Deutschen.... ich meine, das 
klingt jetzt nicht so abwertend, das soll nicht abwertend sein, nur einfach, dass ich in 
zwei Länder aufgewachsen bin. Ich denke, das ist ein Riesenvorteil. Du kennst die 
eine Kultur, du kennst die andere, bzw. ich lerne die jetzt ziemlich kennen, ja. Und 
ich denke, das ist für mich persönlich ein Vorteil.“  
Fallbeispiel Isabella (18 Jahre, Spätaussiedlerin aus Polen, seit fünf Jahren in 
Deutschland)  
Isabella entwickelt eine Strategie, indem sie sich mit einer doppelten 
Fremdzuschreibung bei eigener gemischter Zugehörigkeitskonstruktion arrangiert: 
„Das ist irgendwie komisch, weil in Polen war das immer so, hat man gesagt: "Du bist 
eine Deutsche" eigentlich, eigentlich 'ne Schlesierin. Und da hat man zu mir gesagt, ja 
'ich bin eine Deutsche' und so, und da kam ich hier und dann hat sie gesagt: "Woher 
kommst du denn? Aus Schlesien? Was ist das denn? Also das ist in Polen. Du bist eine 
Polin. Und irgendwie habe ich aufgehört zu sagen: Ich bin eine Deutsche, habe ge-
sagt: von mir aus, wenn das für euch bequemer ist, dann bin ich also eine Polin, ist 
mir egal eigentlich: also ich fühle mich so gemischt. Es kommt darauf an (lacht!). Al-
so, wenn ich jetzt nach Polen fahren würde, würde ich mich fremd vorkommen.“  
Die Fremdzuschreibung ist häufig der Grund, dass Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund ihre Zugehörigkeitskonstruktion entsprechend den Erwartungen ihrer Inter-
aktionspartnerInnen beschreiben bzw. demonstrieren, um zusätzlichen Fragen zu ent-
kommen und in Ruhe gelassen zu werden. Beispielweise beschreiben sie sich in 
manchen Situationen als Polin/Polen bzw. Russin/Russen, wenn sie als Polin/Pole 
oder Russin/Russe bezeichnet werden, was aber ihrer tatsächlichen Zugehörigkeits-
konstruktion gar nicht entspricht.  
Die Studie beweist, dass Jugendliche türkischer Herkunft, die seit ihrer Kindheit in 
Deutschland leben, in starkem Ausmaß mit einer fremdzugeschriebenen Doppel-
Nichtzugehörigkeit bzw. Doppel-Ausgrenzung konfrontiert werden. In Deutschland 
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wird diesen Jugendlichen eine türkische bzw. ausländische Zugehörigkeit zuge-
schrieben, obwohl sie sich teilweise mit dem deutschen Pass legitimieren und beide 
Identifikationen Deutsch und Türkisch in ihrem Alltag ausleben. Sie werden von Tei-
len der Mehrheitsgesellschaft als TürkInnen bzw. als AusländerInnen verortet. In der 
Türkei werden sie wiederum als Deutsche bzw. Deutschländer angesehen und als der 
Herkunftsgesellschaft nicht zugehörig positioniert. 
Das Fallbeispiel Semra (21 Jahre, türkische Herkunft, seit 18 Jahren in Deutschland) 
illustriert dieses Phänomen:  
„Wenn wir dort hingehen, dann sagen sie: ‚Oh Gott! Die aus Deutschland kommen.’ 
Wenn wir hier sind, die sagen: ‚Oh, die Türken, die aus der Türkei kommen’. Also da 
bin ich Deutsche und hier bin ich Türkin.“  
Ihr Zugehörigkeitskonstrukt sieht Semra sowie andere Jugendliche türkischer Her-
kunft selbst als eine Mischung aus dem natio-ethno-kulturellen Kontext des Her-
kunfts- und des Aufnahmelandes. Zu einer hybriden Zugehörigkeitskonstruktion äu-
ßert sich Semra folgendermaßen: 
„Ja, ich finde... es ist beiderseitig, weil meine Eltern natürlich haben mich so aufge-
zogen, dass ich mit dem Islam, mit unserer Kultur aufgewachsen bin, mit unserem re-
ligiösen.... und in Deutschland bin ich irgendwie.... in deutschen Schulen bin ich auf-
gewachsen mit Deutschen...... mit der deutschen Kultur...... mit der deutschen religi-
ösen..... beidseitig aufgewachsen, zwei Kulturen.... mit zwei Kulturen. Aber für mich 
ist das irgendwie nicht ein negatives Aspekt, sondern ein positives Aspekt. Jetzt. [...] 
Früher war das nicht so: als ich ein Teenager war, war das die Hölle für mich: ich 
wusste nicht, wohin ich gehöre.... Manchmal war ich Türkin, dann war ich wieder..... 
irgendwo mit den Deutschen irgendwie in der Kultur. Aber damals, war’s für mich 
nicht gut mit zwei Kulturen zu sein, aber jetzt ist das für mich ein Plus, weil ich ein-
gesehen habe, dass das eine positive Erfahrung gewesen ist.... [...] Jetzt bin (ich) 
beides irgendwie. Ich habe beides.... ich habe von beiden das Beste genommen und 
das Beste gemacht...“  
Semra macht transparent, dass ihre Zugehörigkeitskonstruktion mehrdeutig zu 
definieren ist. Je nachdem, welche Identifikationsmerkmale für Semra in bestimmten 
Situationen als relevant erscheinen bzw. welche vor bestimmtem Hintergrund 
thematisiert werden, definiert sie ihre mehrfache Zugehörigkeitskonstruktion: 
„Ich fühle mich eigentlich ziemlich international. Ich kann nicht sagen, ich fühle 
mich jetzt als Bielefelderin. Es geht nicht. Ich bin in Bielefeld aufgewachsen. Ich 
kenne Bielefeld ganz gut also wie eine Westentasche von mir. Ich könnte überall hin-
fahren. Natürlich ist mir Bielefeld sehr lieb, weil es mein.... ich habe mich daran ge-
wöhnt: Wenn ich z. B. in Hannover aufgewachsen wäre, wäre ich dort irgendwie zu 
Hause..... Ich fühle mich nicht Bielefelderin oder Deutsche oder türkisch: Aber ich 
bin eine Türkin, das weiß ich. Ich komme aus der Türkei, ich darf meine Kultur nicht 
vergessen, ich darf nicht, ich darf mich nicht vergessen also woher ich komme und 
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was aus mir wird. [...] Fühlen? Das kommt.... ich weiß nicht, das ist ein bisschen 
durcheinander: wenn ich da bin, natürlich, bin ich froh, dass ich da bin.... Aber ich 
bin auch froh, dass ich in Bielefeld bin. Ich kann nicht sagen, ich fühle mich türkisch 
oder deutsch. Es geht nicht, ich kann das nicht trennen...“  
Und nicht zuletzt versteht sich Semra als Muslimin: 
„Meine Identität.... ich identifiziere mich mit meinem Islam und mit meiner Kultur..... 
woher ich komme...“ 
Sie setzt im Laufe der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg ganz bewusst ein Kopftuch 
auf, um ihre muslimische Zugehörigkeit nach außen sichtbar zu machen. Sie spürt, 
dass sie dadurch mehr Achtung und Respekt seitens der Jungen erhält. Durch das 
Symbol der Kopfbedeckung steigert sich bei Semra das Gefühl einer echten religiö-
sen Zugehörigkeit zum Islam, die als Kompensation zur fehlenden Zugehörigkeit in 
die deutsche Gesellschaft zu deuten ist. Semra lernt am Oberstufen-Kolleg einige 
Mädchen kennen, die ein Kopftuch tragen, und eben diese Kollegiatinnen werden zu 
ihren besten Freundinnen:  
„Früher habe ich kein Kopftuch getragen, aber wir hatten trotzdem irgendwie eine 
Ebene. Vielleicht habe ich mich gefreut, die zu sehen und von denen Beistand zu 
bekommen. Obwohl sie nie gesagt haben: ‚So, jetzt trag mal ein Kopftuch.’ Das hat 
keine von denen gesagt. Aber ich fand das immer gut. Ich fand die mutig... Und ich 
habe mich zusammengerissen und habe gesagt: ‚Versuch’s mal’ [...] Ich hab... 
Früher hatte ich nicht so ein Gefühl... Ich hätte auch nicht gedacht, dass ich es mal 
haben werde, wenn ich mich selbständig dem Islam zuwende... es ist ein Gefühl von... 
von... ich weiß nicht... es ist besser als ohne Kopftuch. Die anderen, die haben dann 
irgendwie mehr Respekt vor dir. Wirklich, die Jungs, z.B., die haben.... die schauen 
zu dir ein bisschen so auf... als ohne Kopftuch, finde ich... man fühlt sich etwas 
wertvoller...“  
Die religiöse Zugehörigkeit zum Islam und die Identifikation mit dem Herkunftsland 
zeigen, dass Semra für sich klare Grenzziehungen zwischen der Mehrheitsgesell-
schaft und der Herkunftsgesellschaft macht. Ihre Identifikation mit dem Islam und 
der Kultur des Herkunftslandes, die sie im Grunde nur von Ferienaufenthalten kennt, 
kann allerdings nicht nur als Resultat familiärer Erziehung angesehen werden, son-
dern auch als Resultat erlebter struktureller Benachteiligung und sozialer Nichtaner-
kennung, Diskriminierung und Rassismus in Bezug auf Menschen türkischer Her-
kunft, die in Deutschland leben. Auch diese Erfahrungen tragen dazu bei, dass Semra 
für die Zukunft plant, in die Türkei zurückzugehen. Obwohl Semra seit ihrem dritten 
Lebensjahr in Deutschland lebt, empfindet sie Deutschland nur zum Teil als ihre 
Heimat:  
„Halb-halb. Man hat sich angepasst, sozusagen assimiliert, aber es ist nicht das, 
was hier im Herzen ist. Das ist immer noch Türkei. Also ich will auch irgendwann 
zurück. Ich will nicht für immer hier leben. Dafür sind mir die Menschen zu kalt.“  
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Auf der Interaktionsebene unterscheidet Semra zwischen Deutschen, den in Deutsch-
land lebenden Menschen türkischer Herkunft und den Menschen, die in der Türkei 
leben:  
„Hier, du gehst auf der Schulstraße oder du gehst überhaupt auf eine Straße. Dir 
kommt jemand entgegen: Türke sagen wir mal. Er lächelt dir zu, ich lächle ihm zu 
oder ihr. Wenn ein Deutscher gegen ... also kommt, und du guckst den an, dann ist 
da nichts, finde ich. Entweder guckt er weg oder... es ist genauso wie in Bussen. Du 
setzt dich neben einen Deutschen, nichts... bis du da bist, wo du hinwillst.. Setzt du 
dich neben einen Türken und.... irgendwann kommt ein Gespräch auch.... es ist an-
ders... Und in der Türkei ist es noch mehr anders.... In der Türkei ist es..... vielleicht 
ist es nur die Atmosphäre, die wärmer ist... nicht die Menschen. Es ist wärmer dort. 
Menschlichkeit ist noch vorhanden, dort... den anderen Menschen gegenüber..“ 
(Semra) 
An diesem Beispiel deutet Semra unterschiedliche Verhaltensstandards in öffentli-
chen Begegnungen mit Deutschen, mit Menschen türkischer Herkunft in Deutsch-
land und mit einheimischen Türken in der Türkei. Während sie mit MigrantInnen 
türkischer Herkunft in Deutschland und mit einheimischen Türken in der Türkei 
schnell eine Kontaktaufnahme bei der Begrüßung oder bei einem verbalen Austausch 
z.B. im Bus findet, deutet sie distanzierte Haltungen der Deutschen als abweisende 
Haltungen. 
Allerdings konnte sich bei Semra ihre türkische nationale Identität, die durch den 
türkischen Pass festgelegt wurde, für ihre stark ausgeprägte Identifikation als „Tür-
kin“ und „Angehörige des Islams“ auswirken. Nach 18 Jahren ihres Lebensmittel-
punktes in Deutschland ist Semra noch nicht in Besitz eines deutschen Passes. Ihre 
natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit legitimiert sie weiterhin mit ihrem türkischen 
Pass, und sie legitimiert sich eben mit diesem Pass in den deutschen Behörden, was 
sicherlich ein Bewusstsein als „Türkin“ permanent verstärkte. Als „Türkin“ besitzt 
sie eine unbefristete Aufenthaltsberechtigung in Deutschland. Aus pragmatischen 
Gründen möchte sie einen deutschen Pass beantragen: 
„.... aber ich möchte einen deutschen Pass beantragen. Das ist besser für meine Zu-
kunft. Wenn ich eine gute Arbeit haben möchte, ist das für mich besser, habe ich mir 
gedacht, meine Eltern, die wollen das auch. Später, wenn ich mal studieren möchte, 
wird das gut für mich, meinen die...“  
Wenn sie zu einem erst „verspäteten Zeitpunkt“ in Besitz des deutschen Passes sein 
wird, wird der deutsche Pass für Semra jedoch nicht als ein Identifikationsmerkmal 
gelten. Auf meine Frage: Was würde dir der deutsche Pass bedeuten? antwortet Sem-
ra: 
„Nichts. Mehr nichts. Nur Rechte. Er bedeutet nicht, dass ich Deutsche werde, auf 
keinen Fall.“  
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Semra fühlt sich einer Assimilation mit der Erwartung der Aufgabe von Aspekten ih-
rer Herkunftskultur ausgesetzt. Vor dem Hintergrund der empfundenen Erwartungen 
nach Assimilation mit Aufgabe der Herkunftskultur einerseits und zugeschriebener 
minderer Position als Ausländerin (Türkin) durch den türkischen Pass andererseits, 
die in letzter Konsequenz Nichtanerkennung, Benachteiligung und Diskriminierung 
in der Bildung und anderen gesellschaftlichen Bereichen bedeuten, wendet sie sich 
von der deutschen Gesellschaft ab und glaubt einen Halt in der Herkunftssprache 
Türkisch und im Islam zu finden. Da sie sogar eine Rückkehr in die Türkei plant, 
will sie die Kenntnisse in der türkischen Sprache pflegen. In der Folge der Erfahrun-
gen und Zukunftspläne bekommen die beiden Identifikationsmerkmale, die Sprache 
und die Religion, eine relevante Bedeutung für die Zugehörigkeitskonstruktion Sem-
ras in Deutschland: 
„Ich möchte nicht angepasster werden. Also.... Ich möchte... angepasst möchte ich 
schon werden, aber ich möchte nicht...... ich weiß nicht, wie man das sagt... .... assimi-
liert vielleicht. Ich möchte nicht meine Sprache verlieren, ich möchte nicht meine Reli-
gion verlieren. Ich muss irgendwie einen Halt haben. Und außerdem möchte ich ir-
gendwann mal zurück, habe ich ja gesagt.“  
Zusammenfassend lässt sich beobachten, dass Semra bei einer gemischten Zugehö-
rigkeitskonstruktion aus Elementen der Herkunfts- und der Aufnahmegesellschaft ih-
re Ethnizität vor dem Hintergrund mehrerer Faktoren und Motiven mobilisiert.  
Die wesentlichen Faktoren und Motive sind: 
• der diskriminierende rechtliche und soziale Status als Türkin bzw. Auslände-
rin in Deutschland; 
• die Integrationserwartungen seitens der Aufnahmegesellschaft, verstanden als 
Zwang zur Assimilation mit der Aufgabe der Herkunftskultur; 
• die ethnische Fremdzuschreibung als „Türkin“ in Deutschland;  
• eine distanzierte Haltung der Deutschen in Interaktionen, welche sie als 
„menschliche Kälte“ auffasst; 
• die türkische Sprache und Religion, die ihr Halt geben; 
• die geplante Rückkehr in das Herkunftsland als Vision einer besseren Zu-
kunft. 
Faktoren und Motive für das Muster 3:  
Religion als dominantes Element der subjektiven Zugehörigkeitskonstruktion und 
tragendes Merkmal der Ethnizität 
Gerade in westlichen und (post)modernen Gesellschaften und vor dem Hintergrund 
der negativen Fremderfahrungen und erlebter Nichtanerkennung bekommt die Zuge-
hörigkeit zum Islam bei MigrantInnen muslimischen Glaubens und bei den Folgege-
nerationen eine starke Bedeutung und kann ethnische Grenzziehungen konstituieren.  
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Am Fallbeispiel Ilkay (22 Jahre, türkische Eltern, lebt seit Geburt in Deutschland) sol-
len einige Faktoren und Motive für das Muster 3 geschildert werden. 
Ilkay definiert sich zunächst als Moslem. Dementsprechend bilden die muslimische 
Religion und die Orientierung nach der „islamischen Kultur“ die dominanten Elemente 
seiner Zugehörigkeitskonstruktion. Auf meine Frage, ob er sich eher als Türke oder als 
Deutscher fühlt, gibt Ilkay folgende Antwort: 
“Nee, da würde ich wieder nationalistisch denken. Ich sage, ich fühle mich als Mos-
lem, ist besser, jeder kann sich als Moslem fühlen. Dann ist man nicht so nationalis-
tisch. [...]”  
Ilkay lehnt eine national definierte, hier „türkische“ Zugehörigkeit ab, denn in seinem 
Verständnis werden Menschen muslimischen Glaubens in der Türkei und in arabi-
schen Ländern auf eine gewisse Art und Weise diskriminierend behandelt:  
„Z. B. in der Türkei gibt es einen laizistischen Staat, das ist sogar ein Staat, was 
schlimmer ist als Deutschland. Hier in Deutschland erkennt sich dieser Staat als 
christlicher Staat an, türkischer Staat erkennt sich nicht als christlicher Staat an. Prak-
tisch sind 99 % Moslems, aber die haben das von Franzosen übernommen. Es gibt z. 
B. Unterdrückung von Moslems in der Türkei, die dürfen weder mit Kopftüchern in der 
Uni usw. Und das ist jetzt nicht nur in der Türkei, in arabischen Ländern dürfen Frau-
en nicht Auto fahren. Irgendwann werden die Frauen sagen: 'Was ist das für ein Is-
lam?' Das hat mit Islam nichts zu tun, und eben diese falsche Orientierung, die schaf-
fen, die bereiten Gruppengewalttaten.“  
Ilkay ist in Deutschland geboren und aufgewachsen. Er hat sich einbürgern lassen und 
ist in Besitz des deutschen Passes, der ihm ausschließlich eine soziale und strukturelle 
Gleichberechtigung sichern soll: 
„Der bedeutet für mich nur, dass ich nach den Unterlagen genauso gleichberechtigt 
werden soll wie die Deutschen, aber mein Name sagt vieles aus, mein Name sagt, 
dass ich ein Ausländer bin. [...] Aber ich würde meinen Namen um keinen Preis än-
dern. Warum sollte ich? Warum sollte ich Hans heißen und nicht Ilkay? Meine Vor-
fahren haben Ilkay geheißen, mein Großvater hieß Ilkay, und die Familie von dem 
Propheten hieß auch Ilkay (Hazim). Ich würde um keinen Preis meinen Namen än-
dern. Mein Name ist meine Identität praktisch.“  
Auch wenn selbst der „ausländische Name“ für Benachteiligungen und Diskriminie-
rungen seitens eines Personenkreises der Mehrheitsgesellschaft sorgt, würde Ilkay 
auf keinen Fall seinen Namen ändern, denn sein Name, der auch auf die Vorfahren 
seiner Familie zurückgeht, ist für ihn ein wichtiges Element seiner Zugehörigkeits-
konstruktion. Ilkay betont hier die Bedeutung seines Namens, im Sinne der ge-
schichtlichen Gemeinsamkeiten, die er mit seiner Familie, Verwandtschaft und 
Glaubensgemeinschaft teilt.  
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Ilkay ist zwar in Besitz des deutschen Passes, der deutsche Pass gibt Ilkay jedoch 
keine Garantie, vor alltäglichen Diskriminierungen verschont zu bleiben. Ilkay er-
fährt weiterhin in verschiedenen Lebensbereichen in Deutschland, dass er selbst we-
gen des „ausländischen Namens“ diskriminiert wird. Ilkay schildert beispielsweise 
eine Situation, die er bei der Arbeitssuche zusammen mit einem Freund erfahren hat-
te:  
„Ja, letztens hatte ich gerade einen Job gefunden, danach haben wir [Ilkay und sein 
Freund] noch mal angerufen, sie [gemeint ist eineFrau, mit der sie am Telefon ge-
sprochen haben] meinte so, ja, sie hätten keinen Job mehr, sie hätte es einem ande-
ren gegeben. Die am Telefon - ich rufe an, hab gefragt, ob der Job noch zu haben ist; 
ja, sie suchen noch 5 weitere, und ich gebe seine Daten [Personalien des Freundes] 
auch noch rüber, und irgendwann, sie hat gesagt, sie rufen uns an. Zwei Wochen o-
der später fiel uns ein, warum ruft sie nicht an, weil der Job ab 1. März anfängt, und 
dann rufen wir noch mal an: Ja der Job ist nicht mehr zu haben, ist weitergegeben 
worden. Das ist totale Diskriminierung.“  
Ilkay fügt im selben Redefluss hinzu, dass er auch von institutionellen Diskriminie-
rungen beim Schulwechsel betroffen war. Ihm wurde ein Schulplatz in der Realschu-
le verweigert, und er musste auf die Hauptschule gehen: 
„Persönlich wurde ich auch mal diskriminiert, z. B. wo ich auf die Realschule gehen 
wollte. Die haben gesagt, okay, wir haben 50 % Ausländerrate oder so, und mehr 
können wir nicht aufnehmen. Dann musste ich auf die Hauptschule. Ich hab trotzdem 
den Realschulabschluss, sogar mit (.?).“  
Auch in Begegnungen unter Nachbarn beobachtet Ilkay eine distanzierte oder gar ei-
ne ablehnende Haltung mancher Deutscher untereinander, aber ganz gravierend ge-
genüber Menschen ausländischer Herkunft: 
„Ich denke mal, die Deutschen koppeln sich praktisch von jedem ab. Sie ziehen sich 
zurück. Wir haben einen Nachbarn, der grüßt nicht mal. Da musst du selber was sa-
gen: 'Hallo, wie geht's dir? Hallo!' oder sonst, der geht vorbei an dir, ohne irgend 
etwas zu sagen. Oder, der besucht uns nie. Ich traue [mich] selber nicht, zu ihm hin-
zugehen.“  
Es zeigt sich deutlich, dass sowohl die negativen Erfahrungen der Benachteiligung und 
Diskriminierung in Alltagssituationen einerseits als auch die Erziehung in der Familie 
andererseits, die nach Orientierungen des Islams vonstatten geht, sich auf Ethnizität 
und die Zugehörigkeitskonstruktion Ilkays entscheidend auswirken. Außerdem fühlt 
sich Ilkay in der Mehrheitsgesellschaft mit den Phänomenen eines schnellen und per-
manenten Wertewandels bzw. Wertezerfalls, die ihm keinen richtigen Halt bieten kön-
nen, immer mehr konfrontiert. In seiner Familie findet er noch eine gewisse Ordnung, 
denn die Familie lebt nach traditionellen und religiösen Codices. Dort sind bestimmte 
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religiöse und kulturelle Werte zu befolgen, und sie werden von den Familienmitglie-
dern wie auch von anderen muslimisch lebenden Familien als obligatorisch und selbst-
verständlich empfunden und praktiziert. Auf einige Aspekte geht Ilkay ein, wie u.a. auf 
die Macht der Medien in der Mehrheitsgesellschaft, auf die Erziehung der Kinder und 
die Vorstellungen von der Ehe. Ilkay beobachtet, dass sich Menschen in Deutschland 
in der modernen Mehrheitsgesellschaft von den Medien restlos beeinflussen lassen und 
ihre Orientierungen nach dem richten, was die Medien ihnen vorgeben, wogegen die 
Orientierungen der Muslime durch die Religion gestützt werden:  
“Die Normen werden bei uns durch den Glauben gesetzt, und in der christlichen Kul-
tur ist das nicht so. Die orientieren sich nach den Medien [...]. Die Medien setzen jetzt 
praktisch die Normen [...]. Deswegen sind unsere Familien so orientiert, dass sie uns 
nach der islamischen Kultur, nach der Religion erziehen.”  
Ilkay nimmt Differenzen im Verhalten der Jugendlichen muslimischen Glaubens und 
deutscher Jugendlicher sehr kritisch wahr. Beispielsweise interpretiert und bewertet er 
ein partnerschaftliches Verhältnis der Jüngeren zu älteren Personen in deutschen Fami-
lien als respektlos. In Familien türkischer Herkunft und muslimischen Glaubens herr-
schen dagegen strenge Regeln, die die Jüngeren gegenüber den Älteren zu befolgen 
haben. Anhand von zwei Beispielen werden die Differenzen von Ilkay geschildert: 
„Z. B. das mit dem Rauchen. Ich rauche weder vor meinem Bruder noch vor meiner 
Schwester noch vor meinem Vater. Eben, mein Bruder weiß, dass ich rauche. Ich weiß 
auch, dass er raucht. Aber ich habe noch nie neben ihm geraucht. Aber er darf neben 
mir rauchen, das ist so eine Rangordnung, und danach orientiere ich mich auch, denn 
ich will auch später irgendwann, dass meine Kinder nicht vor mir rauchen oder so. [...] 
Z. B. man darf (sich) nicht irgendwie die Füße auf den Tisch legen oder so sitzen. 
[Zeigt.] Man sitzt ganz normal vor seinem Vater, und wenn der Vater etwas sagt, auch 
wenn das falsch ist, dann widerspricht man nicht, man sagt es zu der Mutter: 'Mutter 
das verstehe ich nicht, das sehe ich nicht ein’ oder so, und die Mutter regelt das dann. 
[...] Der Islam sagt auch: 'Du darfst deiner Mutter praktisch niemals irgendwie wider-
sprechen.' So heilig wird praktisch..., so heilig werden ältere Personen bei uns gehand-
habt.“ 
Die muslimisch geprägten Vorstellungen von Beziehungen im Familienkreis sind 
für Ilkay heilig. Diese Tendenzen bestätigen auch Untersuchungen von Schiffauer 
(vgl. 1991:250 f.) und Popp (1994:103): Schiffauer (ebd.) betont, dass in der dörfli-
chen Gesellschaft der Türkei das Gebot von „Achtung“ und Respekt gilt. Demnach 
ist zu befolgen, vor dem Familienvater nicht zu rauchen, keinen Alkohol zu trinken 
und ihm nicht zu widersprechen. In den Untersuchungen von Popp (a.a.O.), die Ju-
gendliche türkischer Herkunft in Deutschland befragte, würden etwa 93 % der türki-
schen Eltern, nach Meinung ihrer Kinder, das Rauchen negativ beurteilen und unge-
fähr 93 % würden explizit schlecht finden, wenn diese zu Hause Alkohol konsu-
mierten (vgl. ebd.) 
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Auch die Vorstellungen Ilkays von einer Eheschließung sind von der Familie und 
der Religion beeinflusst, und deren Gebote sind zu befolgen. Aus Überzeugung ver-
tritt Ilkay eine traditionelle Vorstellung von der Ehe und wünscht sich, eine musli-
mische Frau zu heiraten, wobei eine Rollenaufteillung zu befolgen sein wird: “dass 
meine Frau lieber auf meine Kinder aufpassen soll, und ich ernähre sie. Ich passe auf 
sie auf”.  
Auch die Vorstellungen von der Kindererziehung sind bei Ilkay dementsprechend von 
seiner Glaubensüberzeugung und den familiären Beziehungsmustern zwischen jünge-
ren und älteren Familienmitgliedern, die er von Zuhause bzw. von der Herkunftskul-
tur der Eltern kennt, geprägt: 
„Ja. Ich muss doch vorher sagen, dass ich die deutsche Staatsbürgerschaft habe. A-
ber trotzdem finde ich das, dass ich sehr gern liebe, meine Kultur auszuüben, und 
auch meinen Kindern dann diese Kultur lehre, diese Normen selber dann beibringe. 
Denn ich finde es sehr wichtig, dass man vor anderen Personen Ehrfurcht hat. Also 
man ist irgendwie schon gleich, aber du musst schon eine Position erreichen, damit 
du gleich bist. Du bist gleich mit deinen [gleich]altrigen Personen, denn das Wissen 
spielt hier so eine Rolle. Du kannst nicht einen 2jährigen mit einem 20jährigen ver-
gleichen oder den 2jährigen mit einem 30jährigen vergleichen.“  
Trotz der wahrgenommenen Differenzen zwischen den kulturellen Orientierungen 
der Deutschen und der Menschen türkischer Herkunft beobachtet Ilkay eine gegen-
seitige Beeinflussung der Kulturen, was sich auch auf seine eigene Zugehörigkeits-
konstruktion auswirkt:  
„Also, unsere Kultur beeinflusst die deutsche Kultur schon, und ich sage auch, die 
deutsche Kultur beeinflusst die türkische Kultur auch, sogar ziemlich.“  
Ilkay bemerkt, dass sich die Beeinflussung der „deutschen Kultur“ durch die „türki-
sche Kultur“ beispielsweise schon bei der Begrüßung zeigt. Nachdem Begrüßungs-
küsse jetzt auch unter deutschen Jugendlichen ausgetauscht werden, glaubt Ilkay, 
dass deutsche Jugendliche diese Begrüßungsform von den türkischen Jugendlichen 
übernommen haben: 
„Das haben sie von der türkischen Kultur übernommen. Ich konnte mich, wo ich klein 
war, noch nie dran erinnern, dass Deutsche sich geküsst haben, beidseitig oder 
so......, aber jetzt auf einmal tun sie's. [...] Z. B. bei uns sagt man: ‚Wie geht's dir 
denn?’, dann sagt der andere auch : ‚Wie geht's dir auch?’ oder so... Wenn ich z. B. 
bei manchen deutschen Freunden sage: ‚Wie geht's dir denn?’ sagt er: ‚Gut’. Aber 
dem fällt es nicht ein, mir die Frage zu stellen. Es ist ganz normal. Das ist eben, das 
ist eine Norm, die in Deutschland existiert, aber diese Normen werden durch andere 
Kulturen unterschiedlich geändert. Durch unsere z.B. beeinflusst.“  
Und umgekehrt, so Ilkay, beeinflusst die „deutsche Kultur“ auch die „türkische Kul-
tur“, was er an einigen Beispielen schildert:  
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„Z. B. von meinem Vater höre ich, dass man in der Türkei praktisch, wenn man einen 
Sohn kriegt, sagen wir mal, wenn mein Vater einen Sohn gekriegt hat, dann durfte er 
den nicht vor seinem Vater in die Arme nehmen, das war z. B. so was wie Höflichkeit, 
das ist jetzt hier total tot, [...] Ich kenn auch andere Türken, die sich praktisch nach 
der deutschen Kultur orientieren, praktisch, die, wie sagt man? die jetzt in einer an-
deren Kultur, wie sagt man das?...[...] integriert sind, so, die haben sich jetzt... lang-
sam verändern sie sich. Praktisch ordnen sie sich... Z. B. ich habe noch nie gehört al-
so von anderen Personen oder so, dass jemand seinen Vater duzt, ich sage nur 'Va-
ter', aber unser Untermieter, der hat einen Sohn, der sagt zu seinem Vater ‘Ersin’, 
der heißt Ersin. Also praktisch, die Türken orientieren sich auch nach der... in-
tegrieren sich auch.... so wie die Deutschen durch die türkische Kultur beeinflusst 
werden. Z.B. mein Vater hat mal erzählt, als er nach Deutschland kam, da haben sie 
untereinander immer Zigaretten gegeben, und wenn einer keine gehabt hat, hat der 
andere eine angeboten, aber die Deutschen waren nicht so, die haben immer verkauft. 
So, wenn ein Türke einem Deutschen eine Zigarette angeboten hat und der hat ver-
sucht, dafür Geld zu geben, da war der Türke beleidigt. Und das haben die nicht ver-
standen, weil die Norm nicht gepasst hat. Aber jetzt sagt mein Vater, jetzt geben sich 
die Deutschen auch untereinander Sachen aus oder so. Wo ich noch klein war, hab 
ich von älteren Personen [gemeint sind deutsche Jungen] gesehen, die mit Mädchen 
ausgegangen sind, und der Junge hat sich ein Eis gekauft, und das war’s auch. Z.B. 
bei uns wäre es nie so, wenn wir ausgehen, dann geben wir garantiert was aus, denn 
sind wir hier nicht irgendwie selbstsüchtig oder so. Das sehe ich aber jetzt anders, 
und die Deutschen verändern sich auch. Ich weiß nicht, ob sie sich jetzt nach unserer 
Kultur oder irgendwie nach anderen Werten orientieren, es gibt schon einige Ver-
änderungen.“  
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der Rückgriff auf die religiöse Orientie-
rung bei einer hybriden Zugehörigkeitskonstruktion im Fall Ilkay durch eine Vielfalt 
von Faktoren und Motiven zu begründen ist: 
• Eine nationale Identifikation ergibt sich bei Ilkay als schwierige Kategorie 
in der Zugehörigkeitskonstruktion: eine „türkische“ Identifikation ist in 
Deutschland negativ belastet, eine „deutsche“ Identifikation wird Ilkay in 
manchen Alltagssituationen abgesprochen, obwohl er in Besitz des deut-
schen Passes ist und seit Geburt in Deutschland lebt. 
• Familiäre Erziehung nach den Werte- und Normvorstellungen des musli-
mischen Glaubens und der türkischen Tradition gibt Ilkay eine Orientie-
rung vor: Normen und Werte, die ihm der Islam vermittelt, sind in den Au-
gen Ilkays stabiler als in westlichen Gesellschaften und bieten eine feste 
Orientierung. Die Selbstverständlichkeiten im Verhalten der Jugendlichen 
muslimischen Glaubens divergieren in manchen Alltagssituationen von den 
Selbstverständlichkeiten im Verhalten der deutschen Jugendlichen. 
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• In der Mehrheitsgesellschaft herrscht im Verständnis Ilkays 
Orientierungslosigkeit. Die Orientierung richtet sich nach den Medien und 
nicht nach den religiösen Prinzipien. 
• Religiöse Zugehörigkeit gibt Ilkay Anerkennung seitens seiner Familie und 
seiner muslimischen community. 
• Erfahrene Benachteiligung, Diskriminierung und Ausgrenzung aufgrund 
nichtdeutscher Herkunft kompensiert Ilkay durch die Hinwendung zur 
muslimischen Religion. 
Ethnizität definiert sich bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Prozess der 
Selbst- und Fremdzuordnung zu bestimmten Merkmalen und vor dem Hintergrund 
der wahrgenommenen und erfahrenen sozialen, strukturellen und gesellschaftlichen 
Benachteiligungen, Exklusion und Diskriminierungen. Als meistgewählte Merkmale, 
die den Jugendlichen ein Gefühl ‚geteilter Gemeinsamkeiten’ vermitteln, erwähnten 
sie den Geburtsort, die familiären und verwandtschaftlichen Bindungen, die Her-
kunftssprache, die Erziehung und die kulturellen Selbstverständlichkeiten und Ver-
haltensweisen, Tradition und Religion.  
Von außen nehmen die Jugendlichen bewusst die Fremdzuordnung von Individuen 
und Gruppen zu bestimmten Merkmalen sowie die benachteiligende Position als 
„AusländerInnen“ wahr und fühlen sich ausgegrenzt, was im Endeffekt den Rückzug 
in die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe begünstigt und zur Mobilisierung der Ethni-
zität führt.  
Ethnizität kann unterschiedliche Bedeutung annehmen. Die Bedeutung von Ethnizität 
hängt wesentlich davon ab, in welchen Kontexten und Räumen Interaktionen statt-
finden, wer mit wem interagiert und über welche Inhalte kommuniziert wird. Ethnizi-
tät zeigt sich also nicht als homogenes Gebilde und nicht als Eigenschaft von Jugend-
lichen, sondern sie ist variabel, situations-, kontext- und interaktionsabhängig.  
5.3.4.4 Die Auswirkungen der Ethnizität auf die Intra- und Interkulturelle 
Kommunikation  
• Ethnizität als Antwort auf Diskriminierungserfahrungen und auf den niedrigen 
sozialen Status als AusländerIn beeinflusst den Rückzug in die eigene ethnisch-
kulturelle Gruppe. 
Diskriminierungserfahrungen und der niedrige soziale Status wie auch eingeschränk-
te Entfaltungschancen führen häufig zu ethnischer Orientierung der Jugendlichen. 
Die interkulturellen Interaktionen definieren sich dann als Prozesse der Ab- und 
Ausgrenzung, die einen Ethnozentrismus stärken und Konflikte zwischen unter-
schiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen auslösen können. Die Individuen schlie-
ßen sich aufgrund der Diskriminierungserfahrungen und der benachteiligenden Posi-
tion der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe bzw. einer anderen von Diskriminie-
rungserfahrungen betroffenen Gruppe an. In der Untersuchung sprechen alle Jugend-
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lichen ausländischer Herkunft von Diskriminierungserfahrungen, die zweifelsohne ihre 
Schließung nach innen und Ausgrenzung nach außen beeinflussen.  
Beispielsweise Helin (21 Jahre, kurdische Herkunft, seit zehn Jahren in Deutschland) 
erzählt von erlebten Diskriminierungen und einem Minderwertigkeitsgefühl aufgrund 
der „Unterschichtposition“ als Ausländerin:  
„Ja, auf der Waldorf-Schule habe mich diskriminiert gefühlt, weil das waren Mäd-
chen, z. B. aus reichen Familien... euh... die z. B. abends immer weggehen konnten, 
Autos gefahren haben, ich meine, ich stehe nicht auf Luxus, aber, dass man den Un-
terschied sehen konnte, dass ich halt eine Ausländerin bin...... oder als ich auf die 
Schule ging... oh hat sie tolle schwarze Haare... und, was weiß ich.... oder du hast 
ein ganz anderes Gesicht, nur mit Fragen..... Ich meine, ich verstehe, dass sie uns 
Fragen stellen, aber ich denke.... wenn man wirklich interessiert ist, dann sollte man 
Fragen stellen...., aber nicht spöttisch.... ich habe in der Waldorf-Schule viele spötti-
sche Fragen erlebt...., dass sie gesagt haben: Warum bist du nicht wie wir, du soll-
test dich ändern....., da habe ich mich diskriminiert gefühlt...“ (Helin) 
Am Oberstufen-Kolleg schließt sich Helin einer Gruppe von KollegiatInnen kurdischer 
Herkunft an, ist politisch aktiv und möchte auch den deutschen Pass beantragen, um 
aus der benachteiligenden Position als Ausländerin herauszukommen. Ihre intrakultu-
rellen Interaktionen bzw. innerethnischen Freundschaften können in der Tat aufgrund 
der sozialen Position als Ausländerin und des niedrigen gesellschaftlichen Status an In-
teresse gewinnen, denn sie bieten Helin Anerkennung und Akzeptanz. Ethnizität trägt 
in intrakulturellen Interaktionen zur Entlastung der negativen Gefühle bei, die durch 
Erfahrungen der Diskriminierung in manchen interkulturellen Interaktionen mit Deut-
schen, aber auch mit Angehörigen anderer ethnisch-kultureller Gruppen entstehen kön-
nen. 
Helin bekommt in ihrer ethnisch-kulturellen Gruppe Zuspruch und Verständnis, was 
sich auf ihr Selbstwertgefühl positiv auswirkt. Gestärkt in ihren Selbstwertgefühlen 
tritt sie nach außen selbstbewusster auf und schließt leichter neue Kontakte mit Ange-
hörigen anderer ethnisch-kultureller Gruppen. Helin hat auch eine deutsche Freundin, 
die sie allerdings als „nicht typisch deutsch“ bezeichnet, weil sie aktiv in der Gruppe 
kurdischer Herkunft interagiert: 
„Ja, eine Freundin. Sie hat aber.... mit den Kurden was zu tun. Ich denke, das kommt 
von daher..., also..... typisch deutsch ist sie nicht....“ (Helin) 
Mirka (Aussiedlerin aus Polen) beschreibt beispielsweise die empfundene Benachtei-
ligung von Entwicklungschancen im schulischen Bereich, die interkulturelle Interak-
tionen vor allem mit deutschen SchülerInnen negativ beeinflusst. Erst am Oberstu-
fen-Kolleg ist sie von einer kulturellen Vielfalt und Chancengleichheit beeindruckt, 
die sich positiv auf die interkulturellen Kontakte auswirken: 
„Kannst du kein Deutsch, kommst du auf die Hauptschule automatisch, oder Berufs-
schule, was weiß ich. Und deswegen haben wir nicht so mit vielen Kulturen oder 
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Ausländern Kontakt gehabt - wie hier [am Oberstufen-Kolleg]. Auch die Austausch-
schüler, die hier[her] kommen...“ (Mirka) 
Ethnisch-kulturelle Vielfalt der SchülerInnenschaft auf einer Schule eröffnet einerseits 
die Möglichkeiten, neue Kontakte mit Jugendlichen anderer ethnisch-kultureller Her-
kunft zu schließen, sie schafft aber andererseits die Gelegenheit, mit Jugendlichen ei-
gener ethnisch-kultureller Herkunft in Kontakt zu treten. Gerade die gleichen Zugehö-
rigkeiten auf der natio-ethno-kulturellen und religiösen Ebene können intrakulturelle 
Interaktionen veranlassen. Aber auch die nicht gelungenen bzw. enttäuschten Erfah-
rungen in interkulturellen Interaktionen (wie u.a. bei Maximilian) können dazu führen, 
dass sich Jugendliche der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe bzw. einer Gruppe von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund anschließen (siehe den Aspekt „Die Freund-
schaften“). 
• Ethnizität als Konsequenz von negativ erlebten Fremdheitserfahrungen bzw. 
subjektiv wahrgenommenen tatsächlichen oder fiktiven „kulturellen Unter-
schieden“ in interkulturellen Interaktionen begünstigt Kontakte mit Angehöri-
gen der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe.  
Nicht nur erlebte Diskriminierungen und strukturelle Benachteiligungen, sondern auch 
die wechselseitigen Fremdheitserfahrungen bzw. die subjektiv wahrgenommenen „kul-
turellen Unterschiede“ in interkulturellen Interaktionen, die ethnische Grenzziehungen 
konstituieren, lassen die Jugendlichen ausländischer Herkunft sich zu ihren ethnisch-
kulturellen Gruppen hinwenden. Man kann aufgrund der Ergebnisse der Untersuchung 
eine gleichrangige Bedeutung der beiden Phänomene für die Ab- und Ausgrenzungen 
zwischen den unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Gruppen erkennen.  
Als Beispiel die Aussage von Helin: 
„Ja. Also, hm.... Das ist bei mir so, dass ich z. B. wenn... wenn so, sagen wir mal..., 
[ein] Freund aus meinem... aus meinem eigenen Land ist, dann, irgendwie denke ich, 
klar, dass ich mich mit dem besser verstehe, weil ... es (ist) [sind] immer diese kultu-
rellen Unterschiede nicht so ganz da. Also ich merke das auch an mir, dass ich 
manchmal auch schon meine Landsleute bevorzuge.“ (Helin) 
Bei einer gelungenen Akkulturation in die Mehrheitsgesellschaft sind für Helin einige 
Aspekte der Herkunftskultur sehr wichtig, und sie möchte diese in Deutschland weiter 
pflegen und später an die Kinder weitertradieren. Sie zählt zu den wichtigsten kulturel-
len und gesellschaftlichen Besonderheiten aus ihrem Herkunftsland u.a. die Musik, die 
Folkloretänze, den Zusammenhalt zwischen den Menschen, die Hilfsbereitschaft und 
spontane Besuche der Freunde: 
„Ja, die Musik liebe ich.... also, dass die Kultur gepflegt wird und dass die Menschen 
nicht isoliert leben, alle zusammen, also wenn getanzt wird dann in der Runde.... o-
der wenn jemand krank ist, das ist klar, dass ihn viele Leute besuchen kommen oder 
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einfach um 12 Uhr nachts mal geklingelt wird..., einfach überraschend viele Freun-
de, die reinkommen.... und so..., also solche Dinge liebe ich halt...“ (Helin) 
Auch in anderen Aussagen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund werden im 
Unterschied zur Mehrheitsgesellschaft ähnliche Verhaltensweisen im Umgang mitein-
ander berichtet. Übereinstimmend werden die Kollektivität und Hilfsbereitschaft, die 
ausgeprägte Gastfreundlichkeit und Wärme in den Beziehungen als übliche Verhal-
tensweisen der Menschen ausländischer Herkunft betont.  
Beispielweise äußert sich zu den Erfahrungen in Interaktionen mit Jugendlichen eige-
ner ethnisch-kultureller Herkunft und mit einheimischen Deutschen Mirka: 
„Es gibt schon Unterschiede, also ich hab ja gesagt, ich hab auch Freunde in Polen, 
und es ist ganz anders mit denen umzugehen als mit deutschen Freunden. Es gibt so 
Sachen, die sind halt total anders. Auch wie man miteinander umgeht oder so. Ich 
finde, in Polen ist es viel offener, und Freunde sind anders da halt, also da hat man 
mehr Spaß irgendwie zusammen [...]. Irgendwie war es immer sowas, dass man eben 
eng wohnt mit den Freunden halt, auch hier mit den polnischen Freunden, die [ich] 
hier habe. Mit denen bin ich irgendwie total locker, ich weiß auch nicht. Ist halt ir-
gendwie anders. [...] Ja, hier ist es bisschen differenzierter, also wie die Deutschen 
miteinander umgehen. Also bei uns ist mehr. Freund ist mehr irgendwie das Herz so, 
also, man ist wirklich herzlicher untereinander. Das habe ich auch gemerkt in ande-
ren Kulturen also, dass Ausländer untereinander herzlicher umgehen als Deutsche 
untereinander. Hier lebt jeder für sich im Grunde genommen.” (Mirka) 
Auch Jugendliche deutscher Herkunft wie u.a. Gabi, Vanessa, Kai und Ali (deutsch-
jordanischer Herkunft) beschreiben die Interaktionen zwischen den Jugendlichen aus-
ländischer Herkunft als herzlicher (siehe die Portraits und den Aspekt „Die Freund-
schaften“). Diese subjektiv wahrgenommenen Besonderheiten der KollegiatInnen mit 
Migrationshintergrund in den Interaktionen können je nach Bedürfnissen positive Ein-
stellungen ihnen gegenüber auslösen und so die Kontaktaufnahme mit den fremdkultu-
rellen PartnerInnen herzustellen helfen.  
Die Ergebnisse der Untersuchung in dieser Studie lassen erkennen, dass die meisten 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund Interaktionen mit Akteuren der eigenen eth-
nisch-kulturellen Gruppe bevorzugen, und dies in den meisten der Fälle unabhängig 
davon, wie lange sie schon in Deutschland leben. Die Jugendlichen stellen fest, dass 
die Kommunikation in intrakulturellen Interaktionen und in interkulturellen Interaktio-
nen mit InteraktantInnen, die einen Migrationshintergrund haben, einfacher verlaufen 
als in interkulturellen Interaktionen mit Deutschen. Aber auch manche deutsche Ju-
gendliche (siehe u.a. Gabi) finden es leichter, in homogenen Gruppen zu kommunizie-
ren, als mit Akteuren anderer ethnisch-kultureller Herkunft. Deutsche Jugendliche be-
fürchten in Kontakten mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund, dass sie leichter 
missverstanden werden können, als wenn sie sich mit deutschen Jugendlichen austau-
schen. Darüber hinaus befürchten sie, dass ihnen schneller Diskriminierung vorgewor-
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fen werden kann, als wenn sie sich mit deutschen Jugendlichen unterhalten. Diese Be-
fürchtungen verunsichern deutsche Jugendliche und stellen somit eine Kontaktbarriere 
zu Jugendlichen mit Migrationshintergrund dar.  
Die meisten Jugendlichen ausländischer Herkunft behaupten, dass Interaktionen mit 
Deutschen, wenn sie überhaupt zustande kommen, mit größerem Aufwand verbunden 
sind. Die Vielfalt der Motive und Faktoren wurde in den hier analysierten Aspekten In-
terkultureller Kommunikation (das Sprachverhalten, die Freundschaften, die soziale 
Gruppenbildung und Ethnizität) präsentiert.  
Es steht fest, dass die Interkulturelle Kommunikation mehr Aufmerksamkeit gegen-
über den fremdkulturellen InteraktionspartnerInnen und gegenseitigen Perspektiven-
wechsel fordert. Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund vertreten dabei die Mei-
nung, dass ihnen der Perspektivenwechsel in interkulturellen Interaktionen leichter fällt 
als deutschen Jugendlichen, da sie normalerweise sowohl die Selbstverständlichkeiten 
des Herkunftslandes als auch des Aufnahmelandes kennen und sich deswegen leichter 
in die Perspektive der Anderen hineinversetzen können.  
Anhand der Analyse der Interviews wurde deutlich, dass vor allem die Sprache und die 
gesellschaftlich-kulturellen Selbstverständlichkeiten und Deutungsmuster sowohl für 
Jugendliche mit Migrationshintergrund als auch für deutsche Jugendliche von großer 
Relevanz für die intrakulturellen und interkulturellen Interaktionen sind.  
Ethnizität kann in interkulturellen Interaktionen als Faszination, als Bedrohung und als 
Belastung empfunden werden.  
• Ethnizität der Anderen kann als Faszination erlebt werden und interkulturelle 
Interaktionen fördern. 
Gabi (deutsche Herkunft) war beispielsweise zum Zeitpunkt des Interviews von der 
Ethnizität der Jugendlichen türkischer Herkunft, die ihre nationale, kulturelle und reli-
giöse Zugehörigkeit nach außen zeigten, fasziniert. Bei den Deutschen vermisste Gabi 
den Mut, sich über diese Zugehörigkeit zu identifizieren. Sie äußerte sich über die ei-
gene ethnische Gruppe kritisch und vorurteilsbeladen:  
„Ja, z. B. sie ... sie wollen keinen Menschen wehtun, das will ich auch nicht, aber sie 
haben nicht mehr den Mut dazu, ihre eigene Religion, ihre eigene Meinung zu vertre-
ten in Deutschland. Ich meine, und das ist .... das ist nun mal allgemein bei den 
Deutschen so, dass Deutsche wirklich, Entschuldigung, Schlaffis sind. Das liegt mit 
ihrer ..... Vergangenheit zusammen. Deutsche z. B. würden noch nicht sagen: ich bin 
stolz drauf, Deutscher zu sein, weil sie haben nun mal eine Vergangenheit, aber .. es 
ist ihnen von außen so aufgedrückt worden, und deswegen ist das mit der Religion .... 
hat das mit der Religion so abgenommen. Es würde nie jemand in Deutschland sa-
gen: Ich bin stolz darauf, oder wenige Leute, ..... deutsch ... evangelisch zu sein oder 
was weiß ich ... .“ (Gabi) 
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Gabis negative Stereotype über die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe lenkten das Inte-
resse auf Interaktionen mit Jugendlichen türkischer Herkunft. Sie besuchte eine Zeit 
lang regelmäßig das Literaturcafé, wo sich eine Gruppe von Jugendlichen türkischer 
Herkunft traf, und schloss Kontakte mit ihnen, die sie allerdings nach einer Dauer von 
über einem Jahr unterbrochen hatte. Gabi war mit einem Kollegiaten türkischer Her-
kunft und muslimischen Glaubens befreundet. Die Beziehung, so Gabi, scheiterte an 
zu großen kulturellen und religiösen Unterschieden. Gabi kehrte letztlich in ihre eigene 
ethnisch-kulturelle Gruppe zurück und suchte sich dort einen Freund und später Ehe-
mann deutscher Herkunft. Ethnizität der Anderen wurde zur Faszination und hat im 
Fall Gabi interkulturelle Interaktionen veranlasst. Die interkulturellen Interaktionen 
waren jedoch nicht von Dauer. Es besteht auch im Fall Gabi die Gefahr, dass ihre Er-
fahrungen in Kontakten mit einigen Jugendlichen türkischer Herkunft und besonders 
mit ihrem Freund Süleyman über ethnisch-kulturelle Differenzen gedeutet werden. Sie 
können letztlich alte Vorurteile aufleben lassen und neue Hemmungen, Kontakte mit 
Jugendlichen türkischer und anderer ausländischer Herkunft aufzunehmen, hervorru-
fen. 
Im Fall Vanessa (deutsche Herkunft), die mit einer Kollegiatin türkischer Herkunft be-
freundet ist, bleibt allerdings die Faszination über das Andere beständig (siehe das 
Portrait Vanessa und den Aspekt „Die Freundschaften“).  
• Ethnizität der Anderen kann als Bedrohung empfunden werden und interkultu-
relle Interaktionen hemmen bzw. sogar völlig ausschließen 
Ethnizität der Anderen kann in Interaktionen als Bedrohung empfunden werden,  
a) wenn eine bestimmte ethnisch-kulturelle Gruppe ihre ethnisch-kulturellen und 
politischen Orientierungen überbetont, als einzig relevante Orientierungen ü-
berbewertet und über Ethnizität und/oder politische Orientierungen ihre Über-
legenheit gegenüber anderen ethnisch-kulturellen Gruppen demonstriert;  
b) wenn bei InteraktantInnen Unsicherheiten und Ängste aufgrund von negativen 
stereotypen Einstellungen und Unwissen über die Anderen in Begegnungen 
handlungsrelevant werden (siehe hierzu die Fallbeispiele von Mirka und Roxa-
na, die Ängste vor Männern türkischer Herkunft äußern).  
Wird die Ethnizität der Anderen als Bedrohung empfunden, werden meistens interkul-
turelle Interaktionen gemieden, finden nicht statt oder verlaufen konfliktbeladen.  
• Ethnizität der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe kann als Belastung emp-
funden werden und interkulturelle Interaktionen behindern. 
Auch wenn Helin (kurdische Herkunft) manche Aspekte ihrer ethnisch-kulturellen 
Herkunft schätzt und weiterpflegen will, gibt es doch Aspekte, die Helin in ihrer eth-
nisch-kulturellen community vorfindet, welche sie negativ bewertet, gar unter welchen 
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sie zu leiden hat und gegen welche sie Widerstand leisten will. Helin steht unter einem 
permanenten Konformitätsdruck nach Homogenität seitens ihrer ethnisch-kulturellen 
community und gerät deswegen mit Menschen selbst ihrer eigenen ethnisch-
kulturellen Gruppe in Konflikte. Für Helin ist es ganz selbstverständlich, die kulturel-
len Orientierungen und Lebensweisen der Mehrheitsgesellschaft in das Konstrukt ihrer 
Herkunftskultur zu integrieren. Damit sind jedoch weder ihre Eltern noch die Ver-
wandten und die meisten Angehörigen ihrer ethnisch-kulturellen Kommunikationsge-
meinschaft einverstanden: 
„Klar, meine Eltern sind auch sehr traditionell und wollen ihre Kinder selbst erzie-
hen, aber ich denke, ich und meine Schwester..... ist es so...., was uns nicht gefällt, 
weigern wir uns - aber es gibt halt andere Dinge, die wir auch akzeptieren und ...“ 
(Helin) 
Auch wenn Helin ihre Herkunftskultur als vertraut empfindet und bestimmte Aspekte 
der kurdischen Tradition weiterhin ausleben will, betont sie ganz eindeutig, dass sich 
ihre eigenen kulturellen Orientierungen von den traditionellen kulturellen Orientierun-
gen der Eltern unterscheiden:  
„[...] also ich denke, die Kultur, die meine Eltern verstehen, darunter verstehe ich 
ganz was anderes... als meine Eltern verstehen.“ (Helin) 
Von Helin erwarten die Eltern, dass sie sich restlos nach den Selbstverständnissen der 
Herkunftsgesellschaft orientiert. Sie darf nicht in die Diskothek, sie darf nicht mit Jun-
gen ausgehen, welche ihr Vater nicht kennt, sie fühlt sich ständig von ihrem Vater und 
der gesamten ethnisch-kulturellen Gemeinschaft kontrolliert, sie fühlt sich nicht als 
freier Mensch: 
„Hm.... ja, dass man z. B. sich stark an die Gesellschaft zu orientieren.... ist das so.... 
dass  man sich nicht frei bewegen kann. Ich denke, es muss schon eine Gesell-
schaft...., euh, in der Gesellschaft gelebt werden, aber ich denke, wir sind jeder ein 
Individuum..., und das muss auch gehalten werden, was man privat macht, was man 
will, das muss man auch machen und ... aber halt nicht immer Rücksicht auf die Ge-
sellschaft nehmen... Das ist auch ein Punkt... [...]. Also besonders sind die Frauen 
benachteiligt.... [...].  Aber das Schlimme ist ja, dass unsere Frauen.... oder wir 
Frauen... akzeptieren ja auch das..., wir wehren uns nicht so richtig dagegen. Wir 
sagen.... das ist... also. Ich betone das noch mal,.... man muss unter Kultur was ganz 
anderes verstehen, als sich unterdrücken zu lassen... oder... halt in der Gesellschaft 
abgelehnt zu werden und so... Ich denke, man muss sich an der Gesellschaft... eben... 
wenn das nicht... ich würde jetzt sagen, kurdische Gesellschaft ist so, man muss die 
Gesellschaft sich selber aussuchen, den Freundeskreis und so, und wenn man in ei-
ner Gesell... in einem Freundeskreis abgelehnt wird, weil man halt das machen 
möchte, was man will, sollte man nicht immer... nach deren Nase tanzen und sagen: 
Das mache ich, damit ich in diesen Freundeskreis reinkomme. Das finde ich falsch... 
Das muss man sich (ein anderes) [einen anderen] Freundeskreis suchen, denke 
ich...“ (Helin) 
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Konflikte zwischen Helin und ihren Eltern kann man nicht allein als Generationskon-
flikte deuten, sondern auch als ethnisch-kulturelle Konflikte. Helin will nicht so leben 
wie viele Frauen in ihrer ethnisch-kulturellen Kommunikationsgemeinschaft. Sie will 
keine Unterdrückung der Frauen seitens der Männer und auch ihres Vaters mehr ertra-
gen und dulden. Indem Helin sagt: „ man muss die Gesellschaft sich selber aussu-
chen, den Freundeskreis und so, und wenn man in einer Gesell... in einem Freundes-
kreis abgelehnt wird“, äußert sie einen Wunsch, aus der traditionellen Gesellschaft 
selbst herauszutreten, was aber mit Ängsten und Unsicherheiten verbunden ist und 
eine Abstoßung aus der türkischen community zur Folge haben kann. Sie wiederholt: 
„man muss“ und sagt nicht „man kann“, was auf Schwierigkeiten oder gar Unmög-
lichkeiten und Widersprüche eines freiwilligen Heraustretens aus der familiären und 
ethnisch-kulturellen community hinzudeutet. Wehrt sich Helin gegen die kulturellen 
Gebote und Verbote der Herkunftsgesellschaft und die erzieherischen Vorstellungen 
des Vaters, muss sie mit schlimmen Konsequenzen wie u.a. Schlägen und sogar radi-
kaler Ausstoßung aus der Herkunftsgemeinschaft rechnen:   
„Ja, also das könnte Körpergewalt angewendet werden, sage ich auch offen, oder du 
wirst dann aus der Gesellschaft rausgeschmissen.“ (Helin) 
Helin kann diese demütigende Situation in ihrer Familie nicht mehr ertragen. Sie sieht 
für sich die einzige Chance, ein menschenwürdiges Leben führen zu können, erst, 
wenn sie von Zuhause auszieht: 
„Ja. Aber trotzdem, denke ich, muss man sich immer weigern, und ich meine, versu-
chen, ich versuche jetzt aus dem Haus auszuziehen.“ (Helin) 
Helin fühlt sich auch gezwungen, ihre Freundschaft mit einem deutschen Studenten 
vor ihren Eltern und der ethnischen community geheim zu halten. Ganz streng sei es 
verboten, so Helin, bei einem Jungen zu übernachten: 
„Ja, ich muss auf jeden Fall sagen, klar..... also...... ich darf also nicht bei einem 
Jungen schlafen oder so.“ (Helin) 
Auch andere KollegiatInnen nicht-deutscher Herkunft in dieser Studie, insbesondere 
türkischer, kurdischer, ägyptischer und libanesischer, berichten von ähnlichen Verbo-
ten seitens der Eltern und der ethnischen community. Es zeigt sich, dass sie im Ver-
gleich zu deutschen KollegiatInnen viel weniger Freiheiten haben. Die meisten Mäd-
chen kurdischer, türkischer und anderer ausländischer Herkunft dürfen abends nicht 
ohne Aufsicht ausgehen. Kontakte mit Jungen anderer Religion und anderer ethnischer 
Zugehörigkeit sind für diese Mädchen außer den Kontakten in den Schulräumen kaum 
möglich. Beatrix (ägyptische Herkunft) beschreibt die eingeschränkten Freiheiten sei-
tens der Eltern in Bezug auf Interaktionen mit Jungen beispielshaft: 
„Also die Tradition bei uns ist es so, dass die Mädchen nicht mit Jungs rumhängen sol-
len und die keine Beziehung haben, und so ist es schwierig halt. Aber in der Schule 
haben unsere Eltern nichts dagegen, aber außerhalb der Schule haben sie was dage-
gen, einen Freund zu haben, oder so, das möchten sie nicht so gerne haben.“ (Beatrix) 
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Von ähnlichen Sanktionen in Begegnungen mit Jungen berichtet auch die Freundin 
Beatrix‘, Oya (libanesische Herkunft). Beide Mädchen fühlen sich in den Räumen 
der Schule freier und verbringen ihre Unterrichtspausen hauptsächlich im Kreis von 
Jungen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft, die selbst zum größten Teil, 
wie Beatrix und Oya, der assyrischen Glaubensgemeinschaft angehören. 
Beatrix und Oya fallen Unterschiede im Vergleich zu einheimischen Mädchen auf, die 
üblicherweise selbst entscheiden können, mit wem, wo und wann sie sich treffen wol-
len. Beatrix und Oya sind den traditionellen Verhaltensanforderungen ihrer Eltern un-
terworfen, was zur Folge hat, dass die Mädchen nur eingeschränkte Möglichkeiten ha-
ben, an Interaktionen ihrer Wahl teilzunehmen. Teilweise fühlen sie sich auch von den 
Jungen kontrolliert, die ähnlichen traditionellen und/oder religiösen Hintergrund ha-
ben: 
„Aber wenn man schon hier lebt, ist es schwieriger. Z.B. für mich wäre es wie für 
Oya, wenn man so sieht, dass alle Mädchen einen Freund haben und - sie lieben 
halt. Das dürfen wir nicht. Und z.B. die Mitschüler, (die es mit dem (.?) hängen) [mit 
denen wir hängen], die sind auch wie wir, und die kennen auch die Traditionen, und 
wenn wir halt was Falsches vor die machen, da haben sie ein falsches Bild von uns. 
Und das ist nicht gut für uns, für unseren Ruf auch so überhaupt und für unsere El-
tern.“ (Beatrix) 
• Ethnizität kann im starkem Ausmaß die Wahl des Lebenspartners/der Le-
benspartnerin beeinflussen und gezwungenermaßen zum Ausschluss mancher 
interkultureller Interaktionen führen. 
Aus mehreren Aussagen der Jugendlichen ausländischer Herkunft geht hervor, dass 
Ethnizität einen relevanten Einfluss auf die Wahl des Lebenspartners/der Lebenspart-
nerin ausübt. Ethnizität im Sinne von geteilten Gemeinsamkeiten der lebensgeschicht-
lichen Erfahrungen im Herkunft- und Einwanderungsland, der Muttersprache oder 
Herkunftssprache, der kulturellen Selbstverständlichkeiten und ganz besonders der Re-
ligion stellt sich bei der Mehrheit der befragten Jugendlichen als wichtiger Faktor bei 
der Wahl der Lebenspartnerin oder des Lebenspartners heraus. Zum Zeitpunkt des In-
terviews ist Mirka (Aussiedlerin aus Polen) mit einem Mann aus Polen verheiratet. In 
der Zeit nach dem Interview teilten mir Dragica (mazedonischer Herkunft), Roxana 
(Aussiedlerin aus Russland), Maximilian (Aussiedler aus Russland), Christian (Aus-
siedler aus Polen) und Gabi (deutsche Herkunft) mit, dass sie inzwischen mit Partne-
rInnen aus der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe verheiratet seien.  
Kulturelle Selbstverständnisse und stereotype Wahrnehmungen im Hinblick auf die 
familiären Beziehungen haben in diesen Fällen vermutlich zum Teil die Wahl des Le-
benspartners/der Lebenspartnerin mitbestimmt. Die meisten Jugendlichen ausländi-
scher Herkunft sprechen von Unterschieden in Bezug auf das Familienleben in deut-
schen und ausländischen Familien. Sie äußern in der Mehrheit der Fälle, dass die fami-
liären Beziehungen in deutschen Familien distanziert seien. Dagegen teilen sie positive 
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Auto-Stereotype über das Familienleben aus ihrem Herkunftsland mit, wie beispiels-
weise in der Aussage Mirkas: 
„Also, was ich gesehen habe - die Polen sind viel familiärer, es ist wirklich, man lebt 
in der Familie auf, und man lebt nachher für die Familie und sorgt für die Familie. 
Und in Deutschland ist es mehr so, ich habe es (auch) bei den Jugendlichen auch ge-
merkt, dass sie sich von den Eltern distanzieren, also es ist ihnen nicht wichtig die Fa-
milie. Und, wenn sie Probleme haben, die Eltern, dann interessiert sie im Grunde ge-
nommen nicht so sehr. Ihre Familie ist mehr so Freunde, das ist mehr in der Familie. 
Freunde sind denen wichtiger als die Familie, die Eltern. Und darum bin ich mehr 
polnisch als deutsch. Manche Deutsche, mit denen ich mich darüber unterhalte, dass 
ich eben noch sagte, dass sie mich überhaupt nicht verstehen, dass ich meinen Eltern 
oder Geschwistern total viel helfe, so gut es geht. Das verstehen die deutschen Freun-
de überhaupt nicht. Die sagen, du hast ein eigenes Leben, bist alt genug. Aber ich kann 
mich nicht so distanzieren von meiner Familie. Ich bin auch abhängig von denen, und 
deswegen helfe ich ihnen. Es gibt wahrscheinlich andere Sachen auch.“ (Mirka) 
Die Konfrontation der Wahrnehmungen von vertrauten Mustern der Familie eigener 
ethnisch-kultureller Herkunft mit fremden Mustern der deutschen Familie fällt für die 
ausländische Familie positiv aus. Dies kann dazu führen, den Lebenspartner/die Le-
benspartnerin aus der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe zu wählen. 
Auch Dragica beschreibt die subjektiv wahrgenommenen Differenzen zwischen den 
familiären Mustern in Deutschland und ihrem Herkunftsland Mazedonien beispielhaft: 
„Aber so Werte wie Liebe, Familie so, würde ich eher sagen, dass es mehr geschätzt 
wird. Hier nicht. Das merkt man auch an älteren Leuten z.B.: Bei uns würde kein älte-
rer Mensch so in einem Altersheim abgeschoben. Man pflegt den eben solange, bis es 
geht, also bis es nicht mehr... Das ist ein Teil der Familie, der wird auch nicht irgendwo 
abgeschoben. Z.B. hier... merkt man doch, dass eben... die pflegen sie nur, wenn er 
Geld hat... und wenn sie von dem was vererben werden. Bei uns haben die Leute kein 
Geld. Die werden trotzdem gepflegt...“ (Dragica) 
Ebenso findet sie, dass die Familie auch bei ihren FreundInnen ausländischer Herkunft 
einen ähnlichen Stellenwert hat:  
„Ja... Und überhaupt, ich will mal sagen: bei meinen ausländischen Freunden spielt 
eine Familie eine ganz große Rolle.“ (Dragica) 
Die Wahl des Lebenspartners wird bei der Mehrheit der Frauen ausländischer Herkunft 
jedoch maßgeblich von den Eltern und der ‚ethnischen community’ wie auch bei 
religiöser Orientierung von der Glaubensgemeinschaft beeinflusst. Die Mehrheit der 
Frauen würde aber auch von sich aus einen Lebenspartner aus der eigenen ethnisch-
kulturellen und religiösen Gemeinschaft bevorzugen. Bei Frauen christlichen Glaubens 
wünschen die Eltern nicht, so die Berichte der befragten Kollegiatinnen, dass ihre 
Töchter einen Moslem als Lebenspartner wählen, denn sie befürchten, das ihre Töchter 
die Religion wechseln müssten und als Frauen in eine unterwürfige Position geraten 
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würden. Die Informantinnen befürchten meistens aber auch selbst Probleme in einer 
Beziehung mit einem muslimischen Partner und entscheiden sich letztlich für den 
Lebenspartner aus der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe und Religion/Konfession, 
wie zum Beispiel im Fall Dragica (Christin: orthodox, mazedonische Herkunft), 
Roxana (Christin: mennonitisch, Aussiedlerin aus Russland), Beatrix (koptisch-
orthodox, ägyptische Herkunft) und Oya (koptisch-ortodox, libanesische Herkunft).  
Bevor Dragica in den Ferien in Mazedonien einen Mann kennen lernte und ihn nach 
etwa einem halben Jahr heiratete, stand die Entscheidung ziemlich fest, den Lebens-
partner aus ihrem Herkunftsland zu wählen. Im Interview äußert sie: 
„Ich würde einen Mazedonier vorziehen, aber wenn ich mich in jemand anderen so mit 
Herz und Kopf verlieben würde, ich glaube nicht, dass ich da nein sagen könnte, aber 
es würde ja Probleme geben auch für meine Eltern: Sie würden das z.B. nicht gerne se-
hen, z.B. wenn ich einen Moslem heiraten würde. Es könnte von mir aus gar nicht ge-
hen. Das ist wegen der Religion. [...].... Für die ist das wichtig eben, dass so eine ge-
wisse Maß.... dass ich nicht meinen Glauben ändere, dass ich mich nicht ändere... 
(Dragica) 
Auch bei Roxana, die während des Interviews seit ca. fünf Jahren mit einem Mann aus 
ihrer mennonitischen Gemeinde befreundet war und ihn gleich nach der Ausbildung am 
Oberstufen-Kolleg heiratete, zeigt sich deutlich, wie stark der Einfluss der Eltern und 
der Glaubensgemeinde auf die Wahl des Lebenspartners war:  
„[...] Deutscher oder welche Nationalität ist auch egal. Wenn ich jemand heiraten 
würde, [der] nicht zu meiner Gemeinde oder einer ähnlichen gehört......, dann werde 
ich aus meiner Gemeinde ausgeschlossen. Und das ist sehr schwerwiegend, da 
ausgeschlossen zu werden, und von daher, nicht aus Angst, dass ich ausgeschlossen 
werde, sondern einfach.. das machst du auch von dir aus... [auch nicht] irgendwie.. ist 
dein Ziel doch..... sehr viel Gott zu dienen und ist dein Ziel, vieles in dieser Gemeinde 
zu machen, vieles in Richtung Mission oder sowas z.B. ... oder zu Hause oder diese 
Kinderstimmen zu führen. Bei uns gibt's eine Sonntagsschule, glaube ich wird es 
genannt. Bei uns hieß es anders, 'Kinderstunde' heißt das. Und so was zu machen und 
für sowas hätte, denke ich, einer, der nicht zu meiner Religion gehört - sehr schwer.... 
Er würde schwer Verständnis dafür haben, denke ich mal, ich weiß es nicht, ich 
vermute es so, denn ich habe auch sehr viele kennen gelernt, deren Ehe daran 
scheiterte... Da muss man sehr vorsichtig. Wenn du z. B. als Ehefrau gläubig bist und 
dein Ehemann nicht gläubig ist, dann du musst ja immer für ihn ein Beispiel sein. Du 
musst irgendwie immer für ihn ein Beispiel sein. Also ein Beispiel, ein Christ sein. Und 
das wird schwer, weil er wird dann immer so...: Was machst du jetzt falsch? Dann 
muss er sehr tolerant sein. Ich denke, es ist schwierig....“ (Roxana) 
Roxana ist sich dessen bewusst, welche Konsequenzen die Wahl eines Lebenspartners, 
der nicht ihrer Glaubensgemeinde angehörte, mit sich zöge. Sie befürchtet, aus der 
Gemeinde ausgestoßen zu werden, falls ihr gewählter Lebenspartner der 
Glaubensgemeinde nicht beitreten würde. Und sie glaubt, dass eine solche Beziehung 
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aufgrund differenzierter Lebensziele und Interessen eher zum Scheitern verurteilt wäre. 
Roxana bleibt schließlich in den traditionellen und religiösen Geboten und Erwartungen 
der Eltern und der Glaubensgemeinde gefangen.  
Auch Beatrix und Oya, die der koptisch-orthodoxen Gemeinde angehören, dürfen keine 
Beziehung mit einen Moslem eingehen: 
„Nein, nur aus unserer Religion. Auf jeden Fall muss Religion gleiche sein. Also ich 
kann gewiss keinen Muslim heiraten, keinen Juden oder so halt. Er muss koptisch-
orthodox sein. Es ist egal, aus welchem Land er kommt.“ (Beatrix) 
Die beiden Mädchen berichten, dass die Eltern die Wahl des Lebenspartners mit-
bestimmen. Er wird üblicherweise aus dem Bekanntenkreis ausgewählt und dem 
Mädchen empfohlen, bzw. die Mädchen wählen sich den Jungen selbst aus und be-
nachrichtigen zunächst die Mutter. Die Eltern des Mädchens beraten, ob dieser Junge 
zu ihrer Tochter und Familie passen würde. Dabei achten sie auf die Ausbildung und 
den Charakter des zukünftigen Lebenspartners. Nach der Zustimmung seitens der El-
tern folgt ein offizieller Besuch des Jungen mit seinen Eltern im Haus des Mädchens. 
Die Eltern des Mädchens verschaffen sich einen Eindruck über den Jungen und seine 
Eltern. Bei Einverständnis der Eltern darf sich ihre Tochter mit dem Jungen verlo-
ben. Mit dem Tag der Verlobung beginnt ein gegenseitiges Kennenlernen, und das 
Mädchen darf auch abends mit dem Jungen ausgehen. Nach einigen Treffen wird sie 
von den Eltern gefragt, ob sie den Jungen heiraten möchte. Wenn sie sich dagegen 
entscheidet, wird die Verlobung aufgelöst.  
Ähnlich wie Mädchen besonders türkischer und kurdischer Herkunft betonen auch 
Beatrix und Oya, dass sie auf ihre „Ehre“ achten müssen (gemeint ist der Erhalt der 
Jungfräulichkeit und unschuldiges Betragen nach den Erwartungen der religiösen 
Gemeinschaft bzw. der Tradition der ethnisch-kulturellen Gruppe). Das Gebot der 
Virginität gilt im Lebensalltag weiblicher Migrantenjugendlicher mit muslimischem 
oder arabischem Herkunftskontext als wichtigste weibliche Eigenschaft und Kenn-
zeichen eines ehrenhaften Lebeswandels (vgl. Aktaş 2000:159 ff.) Die Virginität der 
Mädchen ist auch für viele Jugendliche mit türkischem oder arabischem Herkunfts-
kontext von hoher Relevanz, was die meisten Aussagen der Jugendlichen türkischer 
und kurdischer Herkunft in dieser Studie bestätigen. Ähnliche Vorbehalte gegenüber 
Andersgläubigen sind bei den Familien muslimischen Glaubens präsent. Die Infor-
mantinnen muslimischen Glaubens berichten, dass sie keinen Christen als Lebens-
partner wählen dürfen. Semra, türkischer Herkunft und überzeugte Mohammedane-
rin, befürchtet aber auch selbst, dass sich ein Lebenspartner christlichen Glaubens 
bzw. ein Deutscher nicht in ihre Lebenswelt hineinversetzen könnte, und wünscht 
sich aufgrund dessen einen Lebenspartner aus ihrer Glaubensgemeinschaft:  
„Es ist so: wenn ich einen Christen heiraten würde, habe ich ja gesagt, das geht 
nicht.... 
Ein Deutscher könnte mich bestimmt nicht verstehen, wenn ich ihn heirate... Oder 
könnte sich nicht in meine Situation hineinversetzen.“ (Semra) 
  513
Dagegen könnte sich Helin, kurdischer Herkunft und Alevitin, vorstellen, einen 
Nicht-Muslim und Nicht-Kurden als Lebenspartner zu wählen und zu heiraten:  
„Ich glaube schon, wenn wir uns verstehen, wenn er mich versteht, wenn ich ihn ver-
stehe und.... also... Von meinen Eltern aus..., da gibt's Probleme noch von ihnen, von 
meiner Seite gibt's dann wahrscheinlich.... also keine Probleme....“ (Helin) 
Ihre Eltern jedoch und ganz besonders der Vater erwarten, dass Helin einen Kurden 
heiratet. Helin müsste mit der Verstoßung aus der Familie und der ethnisch-
kulturellen Gemeinschaft rechnen, falls sie gegen den Willen der Eltern entscheidet: 
„Nein, für meine Eltern ist [es] nicht egal. Also meine Eltern wollen, dass ich einen 
Kurden heirate und sonst keinen (lacht).“ (Helin) 
Aus den Aussagen der männlichen Jugendlichen ausländischer Herkunft geht hervor, 
dass sie mehr Freiheiten seitens der Eltern in Bezug auf die Wahl der 
Lebenspartnerin haben. Die meisten Eltern würden sich zwar eine Lebenspartnerin 
für die Söhne aus der eigenen ethnisch-kulturellen community wünschen, machen 
jedoch nicht so strenge Vorschriften wie in Bezug auf die Töchter. Muslimische 
Männer dürfen auch Frauen christlichen Glaubens heiraten, wenn sie zu 
Mohammedanerinnen konvertieren. Die meisten Jungen ausländischer Herkunft 
könnten sich jedoch auch selbst eher eine Lebenspartnerin aus der gleichen ethnisch-
kulturellen community vorstellen. Dabei spielen die religiöse Zugehörigkeit und die 
Tradition, aber auch die negativ beladenen stereotypen Wahrnehmungen vom 
Verhalten der deutschen Mädchen und der Freizügigkeit der deutschen Eltern eine 
wesentliche Rolle.  
Beispielsweise Sefa (türkische Herkunft, seit Geburt in Deutschland) schildert die 
Hindernisse und Chancen, eine Beziehung mit einer Frau aus einer deutschen 
Familie einzugehen, wie folgt: 
„Erst mal andere Religion, das ist, glaube ich, das Wichtigste. Weil ich kenne eine 
Familie, der Sohn ist schon über 20, 25, der hat eine Deutsche geheiratet, und die ist 
aber Mohammedanerin geworden, also, und die Eltern haben da nichts gesagt, weil 
die Religion ist das Wichtigste, glaube ich.“ (Sefa) 
Weiterhin beschreibt Sefa aus der Erziehungsperspektive in türkischen Familien die 
Hindernisse, ein deutsches Mädchen als Lebenspartnerin zu wählen: 
„Deutsche sind sehr tolerant, die sagen da nichts, wenn die Tochter [einen] Mann 
nach Hause bringt, jede Woche. Was soll ich dazu sagen. Für die ist es egal, wenn 
das Kind - ich denke das so -, die Deutschen denken, wenn das Kind selbständig den-
ken kann, dann kann es machen, was es will, mir egal. Das ist nicht gut, meine ich, 
wenn du das siehst, wenn die Tochter jede Woche einen Jungen nach Hause bringt. 
Es ist blöd, aber das ist so in den deutschen Familien.“ (Sefa) 
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Diese negative Wahrnehmung von Mädchen deutscher Herkunft äußert auch Oskar 
(kurdische Herkunft): 
„[...] Was ich in der deutschen Gesellschaft sehe, ist mehr - wie soll man sagen -, ein 
Mädchen schläft schon mit einem Jungen mit 12, 13, 14, 15 Jahren, also sehr jung 
[schon] noch, und hat bis zu ihrer Heirat 20, 30, 40 Jungen vielleicht schon gehabt, 
und in unserer traditionellen Gesellschaft ist es so, dass das, es ist gegen die Tradi-
tion, das will man nicht irgendwie, da wäre ich dagegen.“ (Oskar) 
Oskar haftet so sehr an der Tradition, dass er selbst ein Mädchen kurdischer oder tür-
kischer Herkunft, das schon in Deutschland lebt, nicht als Lebenspartnerin auswäh-
len würde. Seine Lebenspartnerin soll direkt aus der Türkei kommen: 
„Nein, die dort lebt, weil [wenn sie] die schon hier lebt, das ist es ja, es ist einfach so 
diese traditionelle Sache, ich weiß nicht, ich meine, ich respektiere ja auch die ande-
ren Kulturen, aber es ist einfach nicht meine Kultur, es passt nicht zu mir, ja, und es 
ist einfach traditionell und festgelegt und ich bin auch dafür. Ich meine, zwei Men-
schen, die sich verstehen, die sich vielleicht noch lieben und so und heiraten wol-
len.“ (Oskar) 
Bei den Wünschen, eine Ehe nach traditionellen Geboten führen zu wollen, könnte 
sich Oskar jedoch nicht mehr vorstellen, in der Türkei zu leben: 
„Mein Leben in der Türkei? Ich glaube, wenn ich es mir so betrachte, eigentlich 
nicht. Ich glaube. Ich bin es so einfach nicht gewohnt. [...] Aber wenn es um Heirat 
geht, glaube ich, dass ich schon auswählen werde aus der Türkei, ja, was soll man 
sagen, ein türkisches oder kurdisches Mädchen. Das ist der Hintergrund.“ (Oskar) 
Agit (türkische Herkunft, in Deutschland geboren) kritisiert allgemein das Verhalten 
der Jungen deutscher Herkunft gegenüber den Mädchen, und ebenso bewertet er die 
Freizügigkeit der deutschen Eltern gegenüber den Söhnen negativ: 
„Die sind einfach zu viel freier, wenn [sie] immer paar Nächte weg sind, dann sagen 
die Eltern ja gar nichts darüber, oder wenn die zu Hause mit einer Freundin ankom-
men. Das ist denen egal, kann ich mal so sagen. Bei türkischen Eltern ist das ganz an-
ders [...]. Mein Vater wird da erst mal mit mir schimpfen, und dann müsste [ich] mit 
meiner Freundin Schluss machen.. Er wird sagen, weil die gar nicht (zu) der Kultur 
angehört. Wenn man eine Freundin haben will, dann muss man sie auch heiraten. 
Nicht nur so mit einem Mädchen zusammen sein. Seine Gefühle dabei auf Spiel setzen 
und dann nach paar Monaten oder paar Jahren mit der wieder Schluss machen, oder 
umgekehrt.“ (Agit) 
Andererseits hält Agit es für wichtig, mit einem Mädchen länger befreundet zu sein, 
um sich gegenseitig besser kennen zu lernen, bevor eine Entscheidung für eine Ehe 
getroffen wird. Dieses Selbstverständnis, das er bei seinen Freunden deutscher Her-
kunft beobachtet, wird bei den Eltern türkischer Herkunft jedoch kaum akzeptiert. 
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Agit könnte zwar eine Frau heiraten, die nicht seiner ethnischen und religiösen com-
munity angehört, sie müsste aber seinen Glauben annehmen: 
„Meine Eltern würden sagen, dass das Mädchen erst mal meinen Glauben anerkennen 
müsste und den Islam annehmen. Erst dann darf ich die heiraten. Davor nicht. [...] Ja, 
das sind die Vorschriften im Islam, ansonsten (beginnt) [begeht] man eine Sünde 
[...].“ (Agit) 
Auf dem Hintergrund der zitierten Aussagen der Jugendlichen ausländischer Her-
kunft lassen sich die Auswirkungen der Ethnizität auf interkulturelle Interaktionen 
entschlüsseln. Gerade der Aspekt der Wahl des Lebenspartners/der Lebenspartnerin 
macht transparent, welche Bedeutung Ethnizität beigemessen wird, die sich beson-
ders bei der Wahl der Lebenspartnerin und des Lebenspartners bei den Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund über ihre religiöse Zugehörigkeit konkretisiert. Die Er-
gebnisse der Untersuchung zeigen, dass Ethnizität die interkulturellen Interaktionen 
bei der Wahl des Lebenspartners/Lebenspartnerin sowohl bei Mädchen wie auch bei 
Jungen wesentlich strukturiert. Die interkulturellen Interaktionen der Mädchen aus-
ländischer Herkunft, insbesondere türkischer oder arabischer, die sich bei der Wahl 
des Lebenspartners nach den traditionellen und religiösen Vorstellungen der Eltern 
richten müssen, sind sehr eingeschränkt. Außerhalb des Schulraums dürfen sich 
meistens diese Mädchen mit Jungen auch der eigenen ethnisch-kulturellen und reli-
giösen community nicht treffen, es sei denn, sie besuchen Veranstaltungen der eige-
nen community. Mit deutschen Jugendlichen unterhalten sie auch in der Schule kaum 
Kontakte. Weil sie auf ihre „Ehre“ achten müssen, dürfen sie sich in der Öffentlich-
keit nur mit Jungen zeigen, mit denen sie verlobt sind. Diese Einschränkungen in der 
Freizeitgestaltung wirken sich aber auch auf interkulturelle Interaktionen mit Mäd-
chen, besonders mit Mädchen deutscher Herkunft aus, die über ihre Freizeit frei ver-
fügen können. Deutsche Mädchen berichten, dass sie selbst über ihre Beziehungen 
mit Jungen entscheiden können. Nur Gabi hält sich an die Vorschriften der freikirch-
lichen Gemeinde und ist von der „Reinheit der Frau“ vor der Ehe überzeugt. Sie 
schließt Kontakte mit Frauen türkischer Herkunft, verliebt sich in einen muslimi-
schen Kollegiaten türkischer Herkunft und kehrt aber nach diesen Interaktionserfah-
rungen in die eigene ethnische Gruppe zurück. Schließlich heiratet sie einen deut-
schen Kollegiaten.  
Aufgrund der differenzierten Möglichkeiten zur Teilnahme am öffentlichen Leben 
bei manchen Frauen ausländischer Herkunft können interkulturelle Interaktionen nur 
eingeschränkt außerhalb des schulischen Bereichs stattfinden. Das Interesse an ge-
genseitigen Kontakten wird zusätzlich durch negative Klischees und stereotype Bil-
der, einerseits von manchen Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft beispielsweise in 
Bezug auf das Sexualverhalten der Frauen mit Migrationshintergrund und ganz be-
sonders mit islamischen Kontext und andererseits von Seiten der MigrantInnen in 
Bezug auf das Sexualverhalten der deutschen Frauen, ziemlich beeinträchtigt. Fällt 
der ‚common sense’ im Bereich der normativen Verhaltensweisen im Hinblick auf 
die beiden Gruppen von Frauen auseinander, fehlt die gegenseitige Vertrauensbasis. 
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Auch in Bezug auf andere Lebensbereiche differieren manchmal die Themen der Ge-
spräche und die Probleme, mit welchen sich junge Mädchen mit Migrationshin-
tergrund und türkischem oder arabischem Herkunftskontext beschäftigen, im Ver-
gleich zu dem Gesprächsstoff der Mehrheit der deutschen Mädchen. Passen sich die 
Mädchen den Spielregeln und Erwartungshaltungen der Mehrheitsgesellschaft nicht 
an, die in der Mehrheitskultur als „normal“ gelten, bzw. zeigen sie sich in ihrem Ha-
bitus und Verhalten anders als die Mehrheit der deutschen Mädchen, dann wird ihnen 
häufig fehlende Integrationsbereitschaft angelastet. Dies hat zur Konsequenz, dass 
sich nur in Einzelfällen Freundschaften zwischen Mädchen ausländischer Herkunft 
mit islamischem Kontext und deutschen Mädchen entwickeln.  
Bei Jungen ausländischer Herkunft wirkt sich die Ethnizität auf die Wahl der Le-
benspartnerin und die interkulturellen Interaktionen allerdings nicht so gravierend 
wie bei den Mädchen aus, da Jungen in ihrer Freizeit mehr Freiheiten genießen und 
auch Frauen anderer ethnisch-kultureller Gruppen heiraten dürfen, wenn die Frauen 
die Konfession des Mannes annehmen. Diese Freiheiten wirken sich bei den Jungen 
positiv auf die Kontaktaufnahme sowohl mit Mädchen wie auch mit Jungen anderer 
ethnisch-kultureller Herkunft aus. Die Jungen ausländischer Herkunft berichten auch 
häufiger als Mädchen ausländischer Herkunft, dass sie deutsche und andere ausländi-
sche Freunde haben.  
Die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe kann manchmal noch mehr an Attraktivität 
gewinnen, wenn die Jugendlichen über Interaktionserfahrungen mit fremdkulturellen 
InteraktionspartnerInnen oder ethnisch-kulturellen Gruppen verfügen. Besonders, 
wenn im Wert-, Normen- und Orientierungssystem in interkulturellen Interaktionen 
mit fremdkulturellen InteraktionspartnerInnen Unsicherheiten auftreten, ziehen sich 
manche Individuen in die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe zurück, die besonders in 
der Migrationssituation und in der häufigen Minderheitenposition offenkundig emo-
tionale Sicherheit und Stabilität bietet.  
Zwischenzusammenfassung und Schlussbemerkungen 
Der Stellenwert der Ethnizität ist nicht akteurs-, situations- und kontextunabhängig, 
sondern wird immer erst im Handeln, in der Interaktion oder in der Kommunikation 
und vor dem Hintergrund der spezifischen strukturellen Bedingungen wirksam.  
Es zeigte sich, dass die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund sehr häufig 
die gesellschaftliche Begleitsemantik Nationalität zur Beschreibung eigener und 
fremder Zugehörigkeitskonzepte verwenden. Dabei wird die Semantik von Nationali-
tät meistens mit emotional bedeutenden kulturellen Orientierungen in den biographi-
schen Selbstkonstruktionen oder mit Fremdstereotypen in der Wahrnehmung und 
Beschreibung von fremden Zugehörigkeiten in Verbindung gebracht. Die formale 
Zugehörigkeit zum Herkunftsland, die durch den ausländischen Pass gesichert ist, hat 
für einige Jugendliche mit Migrationshintergrund (augenommen Jugendliche mit 
AussiedlerInnen-Status) eine große Bedeutung für die subjektive (Re-)Konstruktion 
der eigenen biographischen Identität im Einwanderungsland, und deswegen wollen 
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sie auf ihre Staatsangehörigkeit auf keinen Fall verzichten. Mit dem Verzicht auf ihre 
ausländische Staatsangehörigkeit, befürchten sie einen Verlust ihrer kulturellen Iden-
tität beispielsweise als „Ägypterin“ (Beatrix) oder als „Chinesin“ (Mana).  
Für die meisten jugendlichen AussiedlerInnen ist die formale deutsche Staatsangehö-
rigkeit, die durch den deutschen Pass legitimiert wird, ähnlich wie schon die Befunde 
der Untersuchung von Sander zeigten5, „keine biographisch relevante Kategorie mit 
‚Eigenwert’“ (Sander 1996:252). Sander geht u.a. der Frage nach „welche Bedeutung 
die subjektive Verwendung der gesellschaftlichen Begleitsemantik Nation bzw. Na-
tionalität in der biographischen Eigenperspektive, also in der (Re-)Konstruktion ei-
ner biographischen Identität hat, und kommt u.a. zu dem Ergebnis, dass Nationalität 
lediglich in der konkreten und ‚anschaulichen’ Verbindung mit alltagsrelevanten Be-
zügen des täglichen Lebens wie Sprache, Leben in einem Land, Alltagsroutinen wie 
Schule, Beruf, Familienleben ‚klebt’, und sie „kann sich in dieser Qualität im Rah-
men eines zeitlichen (biographischen) Prozesses in dem Maße problemlos verändern, 
wie sich im Verlauf einer Assimilation (Esser 80) auch die Alltagsroutinen des tägli-
chen Lebens verändern. Mit der zunehmenden Beherrschung der deutschen Sprache, 
mit dem langsamen Vertrautwerden des neuen Lebensumfeldes, gebunden an die 
Stabilisierung neuer sozialer Beziehungen verändert sich die nationale Selbstdefiniti-
on der Jugendlichen prozedural“ (Sander 1996:252).  
Diese Erkenntnisse lassen sich auch auf andere Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund in dieser Studie übertragen. Denn, die meisten Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund bedienen sich der Begleitsemantik ‚Nationalität’ je nach Konstellati-
on der InteraktionspartnerInnen und Interaktionssituation in Verbindung zu ihrem 
Herkunftsland, aber auch in Verbindung zum Einwanderungsland Deutschland. Sie 
beschreiben sich dementsprechend als ‚Türke/in’‚ Pole/in’, ‚Russe/in’ oder als ‚Deut-
sche/r’ bzw. gemischt als ‚Deutsch-Türke/in’.  
Allerdings wird in manchen Fällen von den befragten Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund die Begleitsemantik ‚deutsche Nationalität’ für die Beschreibung eigener 
Zugehörigkeitskonstruktion bewusst abgelehnt, wie beispielsweise bei Maximilian. 
Vor allem an diesem Fallbeispiel konnte gezeigt werden, wie sehr die Bedeutung von 
Nationalität mit Phänomenen wie u.a. Sprache, Gewohnheiten und Alltagsroutinen, 
Freizeitaktivitäten, Bindungen an Familie, Freunde, Verwandte bei der subjektiven 
Beschreibung der eigenen Zugehörigkeitskonstruktion zusammenhängt. Da manche 
kulturelle Orientierungen der Mehrheit der Deutschen in den subjektiven Wahrneh-
mungen Maximilians, auch nach dem Erwerb der deutschen Sprache und einigen 
Jahren des Aufenthaltes in Deutschland, immer noch als ‚fremd’ bzw. als schon „ver-
traut“, aber nicht als sehr ‚erstrebenswert’ für seine eigene Identifikation erscheinen, 
greift er auf seine herkunftskulturellen Orientierungen zurück und wählt für seine 
Zugehörigkeitskonstruktion die Herkunftsstaatsangehörigkeit ‚Russe’.  
                                                 
5 In einem Forschungsprojekt an der Universität Bielefeld wurde 1991 bis 1993 eine Gruppe von 
jugendlichen AussiedlerInnen aus Polen unter der Leitung von Prof. Dr. Uwe Sander untersucht.  
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In Interaktionen treffen unterschiedliche natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeitskon-
zepte der Individuen aufeinander. Die eigenen Selbstverständnisse werden erst in den 
Begegnungen mit InteraktantInnen anderer Zugehörigkeitskonzepte bewusst erlebt. 
Die befragten Jugendlichen nehmen meistens sich selbst und andere über die Begleit-
semantik Nationalität wahr. Sie operieren im Zusammenhang von interkulturellen 
Interaktionen mit den Begriffen Deutsche/r, Pole/in, Türke/in u.s.w. wie selbstver-
ständlich. Mit diesen Begriffen werden häufig kulturelle Orientierungen und Unter-
schiede in Verbindung gebracht.  
Die Fremdheitserfahrungen werden nicht selten als Unbehagen, Belastung und Stress 
empfunden. Gerade in interkulturellen Interaktionen kommt es häufig zu Missver-
ständnissen, Fehlschlägen und Irritationen, wenn die InteraktantInnen von eigenen 
Selbstverständnissen ausgehen und ihre Wahrnehmungen und Handlungen durch ihr 
eigenes natio-ethno-kulturelles Werte-, Moral- und Normensystem steuern. Sie kön-
nen aber die bisher gültigen Selbstverständnisse auch in Interaktionen mit Menschen 
anderer natio-ethno-kultureller und religiöser Zugehörigkeitskonzepte hinterfragen 
und relativieren. Sie können in Interaktionen ihnen bisher fremde Orientierungsco-
des, Deutungs- und Handlungsmuster in eigene Zugehörigkeitskonzepte überneh-
men, modifizieren und während der Interaktionen neue Bedeutungen von Orientie-
rungscodes, Deutungs- und Handlungsmustern aushandeln.  
Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund gehören unterschiedlichen Kommunika-
tionsgemeinschaften an, ihre Zugehörigkeitskonzepte werden ständig durchkreuzt 
von Prozessen der Angleichung und der Unterscheidung, sie zeichnen sich durch 
Vielfalt, Komplexität und Dynamik aus.  
In manchen Kommunikationsgesellschaften und Interaktionen wird ihre Ethnizität 
belanglos, wie beispielsweise in einem Schach- oder Sportverein. Allerdings sind in 
solchen Interaktionen gerade die gemeinsamen Interessen der verbindende Faktor. Es 
wird eben Schach gespielt oder eine bestimmte Sportart gemeinsam getrieben. Die 
InteraktantInnen gleich welcher Provenienz identifizieren sich in diesen Begeg-
nungssituationen nach außen hin über die Zugehörigkeit zu einem Schachverein oder 
zu einem Sportverein. In anderen Kommunikationsgemeinschaften oder Kommuni-
kationskontexten und Interaktionen kann Ethnizität an Bedeutung gewinnen oder 
verlieren. Bestimmte Aspekte von Ethnizität können besonders in Interaktionen an 
Bedeutung gewinnen, in welchen sich die InteraktantInnen ausländischer Herkunft 
aufgrund ihrer Minderheitenposition nicht ernst genommen fühlen bzw. wenn sie 
Dominanz seitens der InteraktionspartnerInnen der Mehrheitsgesellschaft empfinden, 
sich durch andere Verhaltensstile und fremde kulturelle Orientierungen irritiert und 
unbehaglich fühlen oder wenn ihre eigenen Verhaltensstile und kulturellen Orientie-
rungsmuster seitens der InteraktionspartnerInnen anderer ethnisch-kultureller Her-
kunft nicht beachtet, ignoriert, gar als lächerlich oder obsolet bzw. nicht als zeitge-
mäß interpretiert und abgewertet werden. Im Gefolge dessen können bestimmte As-
pekte der Ethnizität wie zum Beispiel die Mutter- oder Herkunftssprache und/oder 
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kulturelle Besonderheiten wie beispielsweise die Religion betont und zur Abgren-
zung benutzt werden.  
Ethnizität verliert in Interaktionen erkennbar an Bedeutung, wenn sich die Interakti-
onspartnerInnen gegenseitig als gleichberechtigte PartnerInnen wahrnehmen und die 
Andersartigkeit des Gegenübers respektieren und wenn sie Gemeinsamkeiten beto-
nen bzw. aushandeln und auf dieser Basis kommunizieren.  
Ethnizität kann auch in bestimmten Situationen für die Individuen und Gruppen be-
lastend sein. Ethnizität wird für die Jugendlichen dann belastend, wenn sie eine nega-
tiv bewertete Ethnizität bzw. Nationalität von außen zugeschrieben bekommen 
(Fremdethnisierung) und dadurch Ausgrenzungen ausgesetzt werden oder wenn sie 
sich einem starkem Erwartungsdruck seitens der Familie oder der eigenen ethnisch-
kulturellen Gruppe, nach deren traditionellen Vorstellungen leben und handeln zu 
müssen, nicht entziehen können.  
In der untersuchten Gruppe von Jugendlichen mit Migrationshintergrund handelt es 
sich ausdrücklich um Jugendliche, die in Deutschland leben und weitgehend mit dem 
Orientierungssystem bzw. mit vielfältigen (sub)kulturellen Orientierungssystemen 
der Mehrheitsgesellschaft vertraut sind und diese sich in erheblichem Ausmaß zu ei-
gen gemacht haben. Sie gehören keinesfalls homogenen Ethnien oder Kulturen an, 
obwohl sie im Alltag von manchen Gruppen der Mehrheitsgesellschaft zum Beispiel 
als Türken, Russen, Polen bzw. als „Fremde“ oder „Andere“ und „Nicht-
Dazugehörige“ wahrgenommen und bezeichnet werden. Fremde Ethnizität wird den 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund oft zugeschrieben, auch wenn sie in 
Deutschland geboren sind und sich in Deutschland heimisch fühlen. Auch die Me-
dien vermitteln im nicht belanglosen Umfang ein negatives Bild von hier lebenden 
Jugendlichen nichtdeutschen Aussehens bzw. von eingewanderten Jugendlichen un-
terschiedlicher Herkunftsländer. Beispielsweise wurden die Jugendlichen türkischer 
Herkunft und auch die AussiedlerInnen als „Gefährlich fremd“ bezeichnet (so die Ti-
telseite des „Spiegels“ vom 14. April 1997). Allein das Bild auf der Titelseite des 
Magazins kann auf die Mehrheitsgesellschaft und andere Bevölkerungsgruppen aus-
ländischer Herkunft beängstigend wirken. Eine solche Darstellung von Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund türkischer Herkunft kann bei der Mehrheitsgesellschaft 
und anderen Bevölkerungsgruppen ausländischer Herkunft Ängste, Abwehr und 
Feindschaften gegenüber so negativ etikettierten „Fremden“ erzeugen oder schon be-
stehende negative Einstellungen und Vorurteile verstärken und abwertende Haltun-
gen gegenüber Angehörigen türkischer Herkunft und gegenüber den AussiedlerInnen 
aktivieren.  
Interaktionen zwischen als „gefährlich Fremde“ definierten Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund der zweiten und dritten Generation und den autochthonen „Deut-
schen“ auf der Folie solcher negativ besetzter Einstellungen und Stereotypenbilder 
sind häufig zum Scheitern verurteilt oder schlimmer noch, sie lösen Konflikte aus, 
die unterschiedliche Formen annehmen können: von Streit, Anpöbelungen und Prü-
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geleien bis hin zu Anschlägen, Verletzungen und sogar Tötung der als fremd etiket-
tierten Menschen.  
Ausgrenzungen und Abwertungen der „Fremden“ aktivieren eindeutig ihre Bestre-
bungen, Abgrenzungen nach innen zu finden. Individuen schließen sich ihren eth-
nisch-kulturellen Gruppen an, in denen sie Akzeptanz und Anerkennung suchen. Ent-
lang der unterschiedlichen Merkmale wie u.a. Religion, Kultur, Sprache grenzen sie 
sich von Gruppen der Mehrheitsgesellschaft bzw. auch von anderen „besser“ gestell-
ten Gruppen der ImmigrantInnen ab, wie beispielsweise Jugendliche türkischer Her-
kunft von den Gruppen der Deutschen und der AussiedlerInnen. Die Grenzziehungen 
zwischen „Wir“ und „Ihr“ können schließlich in bestimmten Kontexten schärfer 
werden, und Ethnizität im Sinne gefühlter Gemeinsamkeiten der Sprache und Kultur 
kann an Bedeutung gewinnen. Weil sie sich im Gefolge der Ausschließung selbst ab-
grenzen, bestätigen sie dann irrtümlicherweise das negativ besetzte und im Alltags-
bewusstsein der Mehrheitsbevölkerung verbreitete stereotype Bild: „Ausländer wol-
len sich nicht integrieren, sie grenzen sich ab und leben nur in ihren Ghettos“ nach 
außen hin. Ethnizität wird dementsprechend als Unterstellung mangelnder Assimila-
tionsbereitschaft in die deutsche Gesellschaft interpretiert. 
In den hier behandelten Aspekten: das Sprachverhalten, die Freundschaften, die sozi-
ale Gruppenbildung und Ethnizität, belegen die meisten Aussagen der Jugendlichen 
einen hohen Stellenwert der Ethnizität in ihren Zugehörigkeitskonzepten und in 
intra- und interkulturellen Interaktionen. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen 
u.a., dass die Jugendlichen mit Migrationshintergund Freundschaften mit Jugendli-
chen eigener ethnisch-kultureller Herkunft bevorzugen, und zwar u.a. aufgrund der 
gemeinsamen Sprache, Kultur und häufig Religion, gemeinsam geteilten Zugehörig-
keitskonzepten und emotionaler Nähe.  
Die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund, aber auch Deutsche berichten, 
dass die Kommunikation mit Menschen der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe ein-
facher verläuft, und dies nicht nur aufgrund der Sprache, sondern auch aufgrund u.a. 
der gemeinsamen geschichtlichen und aktuellen Alltagserfahrungen und geteilten 
kulturellen Selbstverständlichkeiten, Werte- und Normenvorstellungen, Verhaltens-
codes in verschiedenen Situationen. Unterschiedliche Aspekte der Ethnizität sind in 
bestimmten Kontexten ein relevantes Phänomen, wenn Menschen unterschiedlicher 
ethnisch-kultureller Herkunft in einer ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft 
miteinander interagieren und kommunizieren.  
Interaktionen unter Jugendlichen nichtdeutscher Herkunft kommen häufiger zustande 
als mit deutschen Jugendlichen. Die geteilten Fremdheitserfahrungen und die Min-
derheitenposition wie auch die Kommunikation in der Zweitsprache Deutsch werden 
als Gemeinsamkeiten empfunden und schaffen oft mehr Vertrautheit, Interaktionen 
untereinander aufzunehmen und zu pflegen. Deutsche erscheinen in den Augen der 
meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund als distanziert und desinteressiert, 
Kontakte mit „AusländerInnen“ aufzunehmen. Die meisten deutschen Jugendlichen 
berichten, dass sie kaum Freunde/Freundinnen mit Migrationshintergrund haben. In 
  521
ihren Augen grenzen sich die Jugendlichen nichtdeutscher Herkunft ab und bleiben 
lieber unter sich. Der Zugang zu den Gruppen von Jugendlichen nichtdeutscher Her-
kunft scheint für manche deutsche Jugendliche schwierig. Und ebenso behaupten Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund, dass die Kontaktaufnahme mit deutschen Ju-
gendlichen schwieriger sei als zu anderen Jugendlichen mit Migrationshintergrund. 
Die meisten Jugendlichen deutscher Herkunft gehen davon aus, dass manche Interak-
tionen mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund durch kulturelle und religiöse 
Unterschiede gehemmt und beeinträchtigt werden können. Für Jugendliche mit 
Migrationshintergrund stellen ebenso kulturelle Unterschiede in bestimmten Interak-
tionen eine Barriere vor erfolgreicher Kommunikation dar, mehr wird jedoch die Be-
nachteiligung, Ausgrenzung und Diskriminierung, die sich auf die Begegnungen mit 
deutschen Jugendlichen negativ auswirken, betont. In den Aussagen der deutschen 
Jugendlichen und der Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind auch ambivalente 
gegenseitige Wahrnehmungen auffindbar.  
Es werden aber auch positive Reaktionen auf die „Fremden“ seitens der befragten 
deutschen Jugendlichen und der Jugendlichen mit Migrationshintergrund berichtet, 
welche die Interkulturelle Kommunikation fördern. Für deutsche Jugendliche, die 
Kontakte mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund haben, sind beispielsweise die 
Höflichkeitsformen bei der Begrüßung und im Umgang miteinander, Gastfreund-
schaft in den Familien, die Hilfsbereitschaft und Kollektivität ihrer InteraktantInnen 
mit Migrationshintergrund austauschfördernd. Jugendliche ausländischer Herkunft 
wiederum sind meistens von solchen Eigenschaften der Deutschen wie Pflichtbe-
wusstsein, Pünktlichkeit und Individualität positiv beeindruckt. 
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Teil III 
6 Rückblick und Ausblick  
Interaktionen zwischen Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft in 
Einwanderungsgesellschaften sind vielfältig und facettenreich. Ihre Analyse erfordert 
einen hohen Grad an Differenziertheit und Sensibilität. Denn bei jeder Interaktion, 
auch schon zwischen Menschen derselben Muttersprache, spielt ein komplexes Bün-
del von Einflussfaktoren zusammen. 
Bei der Analyse interkultureller Interaktionen und Kommunikation in der vorliegen-
den Untersuchung konnten nicht alle Einflussfaktoren berücksichtigt werden. Die 
Untersuchung war schwerpunktmäßig darauf angelegt, die interkulturellen Interak-
tionen im schulischen Alltag aufzugreifen. Die Besonderheit des Ansatzes bestand 
darin, dass gerade eine sehr innovative Bildungseinrichtung als Forschungsfeld ge-
wählt wurde, nämlich das Oberstufen-Kolleg mit seinem eigens für die Förderung 
des interkulturellen Schullebens eingerichteten Treffpunkt „Internationales Literatur-
café“. Innerhalb dieses privilegierten Umfeldes galt es, die Interkulturelle Kommuni-
kation zu beschreiben und zu analysieren wie auch solche Faktoren und Motive bei 
den Jugendlichen aufzudecken, die wesentlich ihre Wahrnehmungen, Deutungen, das 
Verhalten und die Handlungsreaktionen in interkulturellen Interaktionen beeinflusst 
haben. Dabei wurde die Untersuchung der biographischen Lebenserfahrungen der Ju-
gendlichen im multikulturellen Kontext der Schule und Gesellschaft auf die Aspekte 
Sprachverhalten, Freundschaften, soziale Gruppenbildung und Ethnizität kon-
zentriert.  
6.1 Reflexion der zentralen Ergebnisse der Untersuchung  
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Interkulturelle Kommunikation von 
vielfältigen Problemen und Chancen gekennzeichnet ist, die in den Biographien der 
Jugendlichen durch einen Komplex unterschiedlicher externer Einflussfaktoren und 
subjektiver Motive verankert sind. Interkulturelle Kommunikation im Schulalltag ist 
also auch am Oberstufen-Kolleg für die KollegiatInnen nicht immer unproblema-
tisch, obwohl ‚Interkulturelles Lernen’ dort schon eine lange Tradition hat und die 
Lehrenden in besonderer Weise der Aufgabe nachgehen, die Jugendlichen in einen 
respekt- und achtungsvollen Umgang miteinander einzuüben.  
Im Weiteren sollen die wesentlichen Problempotenziale, die in der vorliegenden Un-
tersuchung große Aufmerksamkeit verdienen, vorgestellt werden:  
• Unterschiedliche Erwartungshaltungen und Deutungsmuster erschweren In-
terkulturelle Kommunikation  
Die Ergebnisse sowohl der Analyse der Beobachtung von interkulturellen Interaktio-
nen zwischen Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft im Lite-
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raturcafé und an anderen Orten des Oberstufen-Kollegs als auch die Ergebnisse der 
Analyse der Interviews lassen erkennen, dass die Kommunikation der KollegiatInnen 
mit Migrationskontext nicht monolingual und monokulturell ist, sondern mehr-
sprachig, mehrkulturell und interkulturell. Gerade die schulischen Unterrichtspausen 
bieten den Jugendlichen mit anderen Muttersprachen und Herkunftskontexten ‚Frei-
raum’, Abstand vom Unterricht zu nehmen, der in deutscher Sprache abläuft und die 
eigenkulturellen und sprachlichen Potenziale der Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund nicht oder nur ungenügend berücksichtigt.  
Die Interaktionen in den Unterrichtspausen im Literaturcafé und an anderen Orten 
des Oberstufen-Kollegs spiegeln beispielsweise die Bedürfnisse der Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund nach Austausch in ihren Muttersprachen wider. Der „common 
sense“ ‚Deutsch’, den alle im Unterricht teilen, wird dann in den Unterrichtspausen 
durchbrochen und durch die Vielfalt der gesprochenen Sprachen bzw. durch die 
Mehrsprachigkeit, den Sprachwechsel (‚Code-Switching’) und die Sprachmischung 
(‚Code-Mixing’) ersetzt (siehe Kap. 5.3.1). Da bei der Mehrheit der deutschen Schü-
lerInnen und einem Teil der LehrerInnen Erwartungshaltungen in Bezug auf sprach-
liche Anpassung bzw. Monolingualität vorherrschen, kommt es zu Enttäuschungen, 
wenn Jugendliche mit Migrationshintergrund in ihren Muttersprachen kommunizie-
ren. Aber auch bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund kommt es zu Ent-
täuschungen, weil der Gebrauch der Muttersprachen seitens der Majorität bzw. auch 
seitens mancher „überangepasster“ Jugendlicher mit Migrationshintergrund häufig 
nicht als ‚Normalität’, sondern als ‚Integrationsdefizit’ interpretiert wird. Diese in-
kommensurablen Erwartungshaltungen und Deutungsmuster führen häufig zu Fehl-
interpretationen und Missverständnissen im Schulalltag und wirken sich als gegen-
seitige Ab- und Ausgrenzungen aus, was letztlich zu einer Zementierung der jeweili-
gen Positionen führen kann, wenn ein Sichtwechsel und eine positive Bewertung und 
Förderung der Mehrsprachigkeit der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der 
Schule nicht stattfindet.  
• Ethnisch-kulturelle Segregation ist in Unterrichtspausen auffällig  
Bei der Analyse der Begegnungen im Literaturcafé und in anderen Räumen des O-
berstufen-Kollegs konnten verschiedene Formen der Interkulturellen Kommunika-
tion sowohl auf der face-to-face- Ebene als auch auf der Gruppenebene festgestellt 
werden, die von guter Verständigung mit Synergie-Effekten, Annäherungsversuchen 
mit und ohne Erfolg bis zu Distanzhaltungen, Ab- und Ausgrenzungen, Konflikten 
und sogar Gewalt reichten. Allerdings ereigneten sich nur in wenigen Fällen Inter-
aktionen mit guter Verständigung mit Synergie-Effekten und Annäherungsversuchen 
auf der face-to-face-Ebene zwischen Angehörigen unterschiedlicher ethnisch-kul-
tureller Herkunft. Die interkulturellen Interaktionen zeigten sich überwiegend in 
Formen von Distanzhaltungen, Ab- und Ausgrenzungen sowohl auf der face-to-face-
Ebene als auch auf der Gruppenebene. Besonders auffällig war die „Trennung“ zwi-
schen deutschen Jugendlichen und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, aber 
auch zwischen Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterschiedlicher ethnisch-
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kultureller Herkunft untereinander, wie in besonderer Weise zwischen Jugendlichen 
kurdischer und türkischer Herkunft und manchen SpätaussiedlerInnen aus Polen und 
der ehemaligen Sowjetunion. Zudem bestätigten die Interviews folgende Tendenzen 
der Begegnungen: Deutsche Jugendliche blieben meistens unter sich und hatten nur 
wenig Kontakte mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund schlossen sich meistens den eigenen ethnisch-kulturellen Gruppen 
an bzw. verkehrten in anderen Gruppen von Jugendlichen ausländischer Herkunft. 
Freundschaften zwischen Jugendlichen mit Migrationshintergrund und Deutschen 
ergaben sich eher selten und waren meistens nur auf die Schule beschränkt. Sowohl 
einige deutsche Jugendliche als auch die meisten Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund machten die subjektive Erfahrung, dass in der eigenen Gruppe leichter Kon-
takte zu schließen und Freundschaften zu entwickeln waren.  
• Das „Internationale Literaturcafé“ fördert interkulturellen Austausch und 
fordert viel Betreuungsarbeit 
Der Treffpunkt „Internationales Literaturcafé“ mit seinem vielseitigen Kulturangebot 
(Literaturlesungen, Bilder-Ausstellungen, Dia-Vorträge u.a.) und verschiedenen the-
matischen Projekten und Freizeitangeboten wie Schach-Spielen, Folklore-Tanzkur-
sen, Feiern von interkulturellen Festen unterstützte den Austausch zwischen Jugend-
lichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft im Schulleben. Über diese An-
gebote im Literaturcafé wurden Anlässe zum Gespräch und zu gemeinsamen Aktivi-
täten geschaffen, die neue Kontakte zu knüpfen erleichterten.  
Andererseits zeigten sich dort Schwierigkeiten in der Kommunikation und Inter-
aktion zwischen einzelnen KollegiatInnen und Gruppen. Das interkulturelle Projekt 
des ‚Internationalen Literaturcafés’ beanspruchte sodann viel Betreuungsarbeit und 
interkulturelle Kompetenzen seitens der Betreuenden, die in einem Team zusammen 
arbeiteten, das aus den Lehrenden, den dort beschäftigten Sozialarbeiterinnen mit 
Migrationshintergrund und mir bestand. Die Betreuung des interkulturellen Projektes 
verlangte viel Offenheit, Sensibilität und Empathie, sich zunächst in die Perspektiven 
der BesucherInnen-Gruppen hineinzuversetzen, kulturelle Bedürfnisse der Jugend-
lichen zu erkennen, zu verstehen und zu unterstützen bzw. zwischen den unter-
schiedlichen kulturellen Bedürfnissen aushandeln zu helfen wie auch das Programm 
zu koordinieren. Außerdem waren Vermittlungskompetenzen und Expertenwissen 
über die Hintergründe der Interaktionsprobleme und eine Menge pädagogisches Ge-
schick notwendig, allen Gruppen das Gefühl zu geben, dass sie mit ihren Interessen 
und Bedürfnissen ernst genommen werden, gleich welcher Gruppe sie angehören.  
Es zeigt sich, dass das Oberstufen-Kolleg auch mit seinem besonders gut entwickel-
ten Konzept für „Interkulturelles Lernen“ im Unterricht und mit sprachlichen Ange-
boten für Türkisch als zweite Fremdsprache und zeitweise für Kurdisch wie auch mit 
verschiedenen Förderungsprojekten für Jugendliche mit Migrationshintergrund die 
strukturelle Benachteiligung besonders der Gruppen türkischer und kurdischer Her-
kunft nicht ganz aufheben konnte. Aus den Interviews geht hervor, dass sich die Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund von manchen negativen Erfahrungen, die sie 
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in der gesellschaftlichen Realität und außerhalb des Oberstufen-Kollegs subjektiv er-
leb(t)en, nicht wie auf ‚Knopfdruck’ befreien können. An den biographischen Fall-
beispielen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund konnte gezeigt werden, dass 
diese Erfahrungen fest in ihren Identitäten verankert sind. Man kann also annehmen, 
dass sich besonders die erlebten Diskriminierungserfahrungen in der Mehrheitsge-
sellschaft auf die Verhaltens- und Handlungsreaktionen der Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund auch in der Schule in gewissem Ausmaß auswirkten.  
• Das „Internationale Literaturcafé“ spiegelt vielschichtige Problem-
potenziale Interkultureller Kommunikation wider 
Im „Internationalen Literaturcafé“ zeigten sich zum Einen reale Bedürfnisse der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund nach Austausch in eigenen ethnisch-kul-
turellen Gruppen wie auch Neigungen von einigen Jugendlichen deutscher und aus-
ländischer Herkunft, gezielt mit fremden Gruppen in Kontakt zu kommen, zum An-
deren ereigneten sich dort Interessenkonflikte und Rivalitäten um den Raum zwi-
schen Angehörigen unterschiedlicher Gruppen (besonders zwischen Angehörigen po-
litisch oppositioneller Gruppen türkischer und kurdischer Herkunft). Darüber hinaus 
zeigten sich mehrheitliche Distanzhaltungen zum Literaturcafé und auch Etiket-
tierungen der sich dort aufhaltenden Gruppen seitens mancher deutscher KollegiatIn-
nen und anderer KollegiatInnen mit Migrationshintergrund, die das Literaturcafé 
nicht besuchten bzw. es nur von außen wahrnahmen.  
Wenn beispielsweise bei guter Verständigung der BesucherInnen des Literaturcafés 
gemeinsame Interessen, gegenseitige Wertschätzung der kulturellen Eigenarten und 
Respekt vor der Andersartigkeit der InteraktionspartnerInnen im interkulturellen 
Kontakt wesentlich waren, führten fehlende Rücksichtsnahme gegenüber den als 
‚Fremde’ definierten KollegiatInnen oder gegenüber Zugehörigen anderer Gruppen 
und die Machtausübung bei der Durchsetzung von unterschiedlichen Interessen und 
Zielen zu Konflikten.  
Konflikte brachen meistens zwischen einem Teil der KollegiatInnen türkischer und 
kurdischer Herkunft aus, deren Anteil an der gesamten Gruppe von KollegiatInnen 
mit Migrationshintergrund am Oberstufen-Kolleg am größten war. Sie rivalisierten 
am stärksten um den Raum ‚Internationales Literaturcafé’, den sie als Identifikations-
raum nutzen wollten. Zur Durchsetzung der eigenen Interessen der jeweiligen Grup-
pe wurden kulturelle, politische und religiöse Symbole benutzt, die häufig konflikt-
beladen verbal im Streit, aber auch nonverbal anhand von Plakaten und Schmiererei-
en artikuliert wurden.  
Da sich Konflikte meistens zwischen einem Teil der Jugendlichen türkischer und 
kurdischer Herkunft im ‚Streit’ um den Raum des Literaturcafés abspielten, entstand 
in der Schule ein allgemeiner Eindruck, dass es sich im Literaturcafé um „Kurden-
Türken-Probleme“ handelte, mit welchen die meisten Außenstehenden nichts zu tun 
haben wollten, und sie mieden aus diesem Grund den Raum und distanzierten sich 
von den beiden Gruppen der Jugendlichen, die im Konflikt standen. Nur wenige lin-
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ke deutsche KollegiatInnen solidarisierten sich mit KollegiatInnen kurdischer Her-
kunft. Jugendliche türkischer Herkunft blieben meistens allein unter sich.  
Auch wenn häufig nur einige KollegiatInnen im Konflikt standen, wurden von den 
Außenstehenden üblicherweise über beide Gruppen „Kurden“ und „Türken“ Ge-
neralisierungen vorgenommen. Negative Zuschreibungen gegenüber den beiden 
Gruppen und gegenseitige Abwehrhaltungen im Umgang mit ihnen waren schließlich 
die Folge bzw. sie verstärkten sich beim Ausbruch von neuen Konflikten.  
Der Umgang mit Konfliktsituationen erwies sich sowohl für die Jugendlichen, die di-
rekt im Konflikt standen, als auch für die Jugendlichen, die nicht in den Konflikt in-
volviert waren, als äußerst prekär. Die Jugendlichen waren bei der Klärung und 
Schlichtung der Konflikte auf Hilfe angewiesen, und der Umgang mit Konfliktsi-
tuationen musste erst gelernt werden. Wenn es zu gravierenden Konflikten zwischen 
Jugendlichen kam, organisierten die Betreuenden des Literaturcafés und einige Leh-
rende öffentliche Debatten zur Klärung der Konflikte, bei denen differenzierte Posi-
tionen ausgetauscht wurden und gemeinsam nach Lösungen der Konflikte gesucht, 
gestritten und verhandelt wurde. Relevant bei den Lösungsversuchen der Konflikte 
war, dass die Jugendlichen damit konfrontiert wurden, dass die Konflikte auch von 
den betreuenden PädagogInnen in den Blick genommen, reflektiert und mit den Ju-
gendlichen diskutiert wurden. Die Betreuenden forderten die Jugendlichen zu Re-
flexion, Nachdenklichkeit und sachlicher Auseinandersetzung mit den Konflikten 
auf, womit ihnen der Griff zu einem emotionalen und gewaltbeladenen ‚Erledigen’ 
der Konflikte zunächst genommen werden konnte. So zeigte es sich, wie wichtig für 
die pädagogische Arbeit der Raum des Literaturcafés auch als Handlungsort für das 
Lernen des Umgangs mit Konflikten war.  
Es zeigte sich, dass erst das Interesse für die Hintergründe der Problempotentiale und 
Konflikte seitens der Betreuenden bei den Jugendlichen Vertrauen weckte und Ver-
mittlung zwischen den im Konflikt stehenden Personen oder Gruppen ermöglichte.  
Aus der Analyse des Untersuchungsmaterials geht hervor, dass die Einflussfaktoren 
auf die Konflikte beispielsweise zwischen einem Teil der KollegiatInnen türkischer 
und kurdischer Herkunft äußerst vielschichtig sind. Faktum ist zunächst, dass die im 
Konflikt stehenden Angehörigen kurdischer und türkischer Herkunft zu den stark be-
nachteiligten Einwanderungsgruppen in der Einwanderungsgesellschaft gehören. 
Auch die biographischen Fallbeispiele der befragten Jugendlichen beider Gruppen 
bestätigen in ihren Aussagen eine starke subjektiv erlebte Ablehnung und strukturelle 
Benachteiligung in der Mehrheitsgesellschaft. Manche Angehörige der beiden Grup-
pen empfinden um so mehr eine Verbundenheit mit ihrer eigenen ethnisch-kulturel-
len Peer-Gruppe, wenn sie mit der subjektiven Erfahrung von schmerzhafter Aus-
grenzung leben müssen. Sie schließen sich eigenen ethnisch-kulturellen Gruppen an, 
um kollektiv ihre Position zu stärken und Anerkennung zu gewinnen.  
Jugendliche kurdischer Herkunft fühlen sich zudem häufig doppelt benachteiligt. 
Neben der subjektiv wahrgenommenen Benachteiligung in der Mehrheitsgesellschaft 
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teilen sie ihre historische und kollektive Erfahrung als unterdrückte Minderheit in der 
Türkei. Konflikte zwischen den beiden Gruppen eskalierten häufig vor dem Hinter-
grund der aktuellen politischen Situation der Kurden in der Türkei und auch im Zu-
sammenhang mit den politischen Beziehungen zwischen Deutschland und der Tür-
kei. Da gerade bei jungen Erwachsenen verstärkt das politische Bewusstsein entwi-
ckelt wird, was auch am Oberstufen-Kolleg als Bildungsziel hohe Anerkennung hat, 
nimmt die Wahrnehmung der politischen Problematiken und Weltgeschehnisse auch 
im Hinblick auf die Herkunftsländer der Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu. 
Ein Teil der Jugendlichen greift die politischen Probleme aus ihren Herkunftsländern 
auf und drückt sie zunächst im Schulalltag in Form von Streit und Beleidigungen 
aus.  
Aus meiner eigenen pädagogischen Erfahrung und Reflexion der Interaktionen im 
Literaturcafé und aus den Ergebnissen der Untersuchung über Interaktionen in die-
sem Treffpunkt folgt, dass solche interkulturellen Projekte, auch wenn sie mit vielen 
Anstrengungen bei der Betreuungsarbeit verbunden sind, den Jugendlichen gute 
Möglichkeiten bieten, im Schulalltag interkulturelle Kontakte zu schließen, mit Kon-
fliktsituationen konstruktiv umgehen zu lernen, Konflikte und die Hintergründe der 
Konflikte reflektieren zu lernen und auf dieser Basis gemeinsam nach Konflikt-
lösungsstrategien zu suchen und diese aushandeln zu lernen. In dieser Hinsicht war 
der Treffpunkt ‚Internationales Literaturcafé’ für die pädagogische Praxis in der 
Schule ein wichtiger Raum zur Förderung des interkulturellen Austausch einerseits 
und zur Einübung eines konstruktiven Umgangs mit Schwierigkeiten Interkultureller 
Kommunikation und in besonderer Weise zur Einübung eines zivilen Umgangs mit 
Konflikten andererseits. Indem die realen Beispiele der Begegnungen im Schulkon-
text und insbesondere die Konfliktsituationen im Literaturcafé aufgegriffen und mit 
den in Konflikt stehenden Parteien analysiert und diskutiert wurden, versuchten die 
PädagogInnen eine relevante pädagogische Arbeit zu leisten, diesen Bildungszielen 
nachzukommen, auch wenn die Lösung der Konflikte nicht immer für alle zufrieden-
stellend oder nicht von Dauer war.  
• Interkulturelle Kommunikation wird durch komplexe externe Faktoren und 
subjektive Motive beeinflusst  
Besonders, wenn die Interkulturelle Kommunikation so verläuft, dass wenigstens ei-
ner der beteiligten Akteure irritiert bzw. unzufrieden ist, ist es relevant, die Faktoren 
und Motive, die eine bestimmte Verhaltens- oder Handlungsreaktion beeinflussen 
können, aus der Perspektive des Gegenübers wahrzunehmen. Daher war diese Arbeit 
auf die Erhebung von Faktoren und Motiven fokusiert, die Wahrnehmungen, Deu-
tungen, das Verhalten und Handeln in interkulturellen Interaktionssituationen aus 
subjektiver Sicht der Jugendlichen beeinflussen können. 
Die biographischen Fallbeispiele der Jugendlichen mit Migrationshintergrund lassen 
erkennen, dass sich bei ihnen jeweils ein Komplex von verschiedenen Faktoren und 
Motiven auf das Sprachverhalten, die freundschaftlichen Beziehungen, die soziale 
Gruppenbildung und Ethnizität auswirkt. Ihre Relevanz ist wiederum von unter-
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schiedlichen persönlichen Migrationserfahrungen und spezifischen aktuellen Identi-
fikationsbedürfnissen der Akteure, der jeweiligen InteraktionspartnerIn sowie dem 
Interaktionskontext und -raum abhängig. Das Zusammenspiel der Faktoren und Mo-
tive und ihre verschieden Relevanzen ergeben variable Konstruktionen von Wahr-
nehmungs-, Interpretations-, Verhaltens- und Handlungsmustern.  
Ebenso lassen sich differenzierte und variable Konstruktionen von Wahrnehmungs-, 
Interpretations-, Verhaltens- und Handlungsmustern bei deutschen Jugendlichen in 
Bezug auf interkulturelle Interaktionen und Kommunikation mit Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund durch einen Komplex verschiedener Faktoren und Motive be-
gründen. Ihre Wirksamkeit hängt wesentlich von der Offenheit, Empathie und den 
Einstellungen gegenüber Personen anderer ethnisch-kultureller Zugehörigkeiten, von 
spezifischen Interessen, mit ihnen in Kontakt zu treten, und von persönlichen Bezie-
hungen zu ihnen oder zu anderen Personen der fremden ethnisch-kulturellen Grup-
pe(n) ab.  
Aus der Analyse der Beobachtung und der Interviews ergibt sich, dass eine Vielfalt 
von Faktoren und Motiven beim Verstehen von bestimmten Verhaltens- und Hand-
lungsreaktionen in interkulturellen Interaktions- und Kommunikationssituationen be-
rücksichtigt werden sollte. 
In Bezug auf interkulturelle Interaktionen auf der face-to-face- und Gruppen-Ebene 
in einer ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft und Schule zeigten sich bei den 
untersuchten Jugendlichen und in allen in dieser Studie untersuchten Teilaspekten In-
terkultureller Kommunikation: Sprachverhalten, Freundschaften, soziale Gruppen-
bildung und Ethnizität, u.a. folgende Dimensionen als relevant: 
a) die strukturelle Dimension und die Dimension der Dominanz  
Die strukturelle Dimension konkretisierte sich bei den Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund in der subjektiven Wahrnehmung von Ungleichheiten und Benachteili-
gung, die wesentlich durch den gesellschaftlichen Status als ‚Ausländer/Ausländerin’ 
bzw. durch den ausländischen Pass und die oktroyierte Teilhabe an sozialen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Ressourcen der Aufnahmegesellschaft (im Sinne von 
Bourdieu 1982) hervorgerufen wurden. Weiterhin definierte sich die strukturelle Di-
mension in subjektiv empfundener Ablehnung als „Nicht-Deutsche“ und in subjektiv 
wahrgenommenen Diskriminierungen. 
Die strukturellen Faktoren beeinflussten die interkulturelle Kommunikation der Ju-
gendlichen insofern, als Phänomene wie Ungleichheiten zwischen Angehörigen un-
terschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft und in besonderer Ausprägung zwi-
schen der Majorität und den Minoritäten als Herrschafts- und Machtverhältnisse 
wahrgenommen wurden, die dann zu einer Rangordnung bevorzugter Kommunikati-
onspartnerInnen führten.  
Sowohl die Jugendlichen mit Migrationshintergrund als auch deutsche Jugendliche 
nahmen eine deutliche Trennung zwischen den Gruppen der Deutschen und denen 
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der Jugendlichen mit Migrationshintergrund wahr. Es scheint, dass tatsächliche und 
subjektiv wahrgenommene strukturelle Ungleichheiten, mit welchen sich Jugendli-
che mit Migrationshintergrund häufig im öffentlichen Leben konfrontiert fühlen, ihre 
sozialen Beziehungen auch am Oberstufen-Kolleg indirekt beeinflussen. Allerdings 
äußerten KollegiatInnen mit Migrationshintergrund in dieser Untersuchung, dass sie 
persönlich positive Erfahrungen im Zusammenleben am Oberstufen-Kolleg machten, 
und zwar viel bessere im Vergleich zu anderen Schulen, in denen sie vor der Ausbil-
dung am Oberstufen-Kolleg gelernt hatten. Es zeigte sich also, dass die vielfältigen 
Bemühungen des Oberstufen-Kollegs im Hinblick auf die Sicherung der Chancen-
gleichheit für alle KollegiatInnen positive Auswirkungen auf das multikulturelle Zu-
sammenleben in dieser Bildungseinrichtung haben, auch wenn das Oberstufen-Kol-
leg von Schwierigkeiten und Konflikten im Zusammenleben der KollegiatInnen nicht 
ganz verschont bleibt.  
Subjektiv wahrgenommene Dominanz in Kontakten mit Deutschen erfuhren die be-
fragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund eher in Situationen außerhalb des 
Oberstufen-Kollegs, wie beispielsweise beim Diskoverbot für „Ausländer“ in einer 
Diskothek in der Stadt, bei der Jobsuche oder in Ämtern, beim Einkaufen oder bei 
der Bank. Sie zeigen üblicherweise Mitgefühl gegenüber Angehörigen der eigenen 
ethnisch-kulturellen Gruppe oder Angehörigen anderer Gruppen mit Migrationshin-
tergrund, die sich von strukturellen Benachteiligungen betroffen fühlen, und solidari-
sieren sich mit ihnen. Oft identifizieren sie sich mit kollektiven Erfahrungen ihrer El-
tern oder Verwandten, die strukturelle Benachteiligung und Diskriminierung bei-
spielsweise bei der Wohnungssuche oder in anderen Situationen des Alltags erfahren 
haben. Darüber hinaus haben sie als meist rechtlich und wirtschaftlich schlechter ge-
stellte Gruppe ungleichen Zugang zu den materiellen, sozialen und kulturellen Res-
sourcen der Gesellschaft, was die Kontakte mit der Mehrheit sehr beeinträchtigt. 
Diese Einflussfaktoren führen dazu, dass die Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
Kontakte eher mit Jugendlichen der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe bzw. mit 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund haben, zumal sie ‚Distanz’ seitens der meis-
ten Deutschen spüren, die sie nicht selten als Ablehnung oder Ausschluss inter-
pretieren. Ziehen sie sich in ihre eigene ethnisch-kulturelle Gruppe zurück, heißt dies 
oft nicht, dass sie unbedingt ihre Kultur pflegen wollen, sondern dass sie keine an-
dere Alternative haben, als soziale Kontakte in der eigenen ethnisch-kulturellen 
community zu unterhalten, zumal sie ihnen Anerkennung und Halt bietet. Ihr Rück-
zug wird allerdings durch Angehörige der Dominanzkultur allzu leicht auf „die 
fremde Mentalität“, „Kultur“ oder „Ethnie“ bzw. auf mangelnde Assimilationsbereit-
schaft zurückgeführt und mit Fremdkulturalisierungen und Fremdethnisierungen ge-
deutet.  
b) die kulturelle Dimension  
Die kulturelle Dimension zeigte sich in den Biographien der Jugendlichen wesentlich 
über Sprache, Religion, Enkulturation und Sozialisation im Herkunftsland und/oder 
in der Familie mit Migrationshintergrund, über kulturelle Besonderheiten, u.a. Wer-
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te- und Normenvorstellungen, kulturelle Gewohnheiten und Selbstverständlichkeiten, 
über Vorstellungen von freundschaftlichen und familiären Beziehungen und insbe-
sondere im Bezug auf die Wahl der Lebenspartnerin/des Lebenspartners, über kultu-
relle Erwartungshaltungen und Handlungsmuster wie auch über Einstellungen, Ei-
gen- und Fremdbilder bzw. Auto- und Heterostereotype in der Konfrontation mit den 
vorgefundenen Werte- und Normenvorstellungen in der Mehrheitsgesellschaft. 
Die Befunde der Untersuchung ergaben, dass herkunftskulturelle Elemente interak-
tions- und kontextspezifisch einen erheblichen Einfluss auf die interkulturelle Kom-
munikation haben können. Beispielsweise zeigte es sich, dass in besonderer Weise 
‚Sprache’ die interpersonalen Kontakte zwischen den Jugendlichen beeinflusst. Für 
die meisten befragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund wurde die Mutterspra-
che oder Erstsprache als wichtiges Motiv für die Freundschaftswahlen erwähnt, 
gleich, wie lange sie in Deutschland leben, und gleich, ob sie sich besser in ihrer 
Muttersprache/Erstsprache oder in Deutsch ausdrücken können. Auf die Mutterspra-
che/Erstsprache wird auch bei sehr guten bzw. sogar besseren Kenntnissen deutscher 
Sprache zurückgegriffen, vor allem aus dem Grund, weil die Mutterspra-
che/Erstsprache für die Jugendlichen eine starke emotionale Bedeutung hat und ein 
wichtiges Bestandteil ihrer Identität ist. Es zeigte sich, dass Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund und besonders Jugendliche der zweiten und dritten Generation die 
Muttersprache/Erstsprache im sprachlichen Austausch zum Teil bewusst anwenden, 
um sie in der Migrationssituation gezielt zu pflegen, bzw. aus der Befürchtung, die 
Muttersprache zu ‚verlieren’, wenn sie sie nicht aktiv gebrauchen. Da manche Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund nur über rudimentäre Kenntnisse der Mutter-
sprache verfügen, äußern sie den Wunsch, diese verbessern zu wollen, und schließen 
sich auch aus diesem Grund den MuttersprachlerInnen in der Schule an. Zudem 
gebrauchen sie die Muttersprache als Mittel zur Sicherung ihrer kollektiven Identität 
und zur Festigung des Selbstwertgefühls. 
Bei Jugendlichen, die über bessere Kenntnisse in ihrer Muttersprache als in Deutsch 
verfügen, wie beispielsweise bei den SpätaussiedlerInnen, die erst seit einigen Jahren 
in Deutschland leben, bietet die Muttersprache eine entspannte Kommunikationssitu-
ation. Da sich die Jugendlichen von den Anstrengungen des Schulalltags, der in deut-
scher Sprache abläuft, über den Rückgriff auf die Muttersprache erholen wollen, be-
vorzugen sie meistens Kontakte mit Angehörigen der gleichen Sprachgemeinschaft. 
Sie verarbeiten in der Muttersprache die ‚biographischen Brüche’ (Meister 1997; 
Furtner-Kallmünzer 1987), die durch die Aussiedlung eingetreten sind, gemeinsam 
mit Jugendlichen, die ein ähnliches Gruppenschicksal teilen können.  
Weiterhin zeigte es sich, dass dann, wenn Deutsch die Zweit- oder Fremdsprache ist, 
gerne FreundInnen gewählt werden, die ebenfalls Migrationshintergrund haben. In 
diesen Interaktionskonstellationen gewinnen die Jugendlichen zunächst auf Grund 
von ähnlichen Spracherfahrungen in der Fremdsprache Deutsch und auf Grund von 
verbindenden Migrationserfahrungen mehr Vertrauen zueinander und haben weniger 
Angst vor Sprechfehlern, als wenn sie mit Deutschen kommunizieren. Aus ihren 
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Aussagen kann dementsprechend erschlossen werden, dass eine symmetrische All-
tags-Kommunikation untereinander mehr Chancen hat als mit deutschen Mutter-
sprachlerInnen. Zudem verläuft die Kommunikation sowohl aus der Sicht der meis-
ten Jugendlichen mit Migrationshintergrund als auch aus der Sicht der meisten Deut-
schen störungsfreier, einfacher und fließender in der eigenen Sprachgemeinschaft 
bzw. in derselben Muttersprache. Es zeigte sich außerdem, dass nicht nur die Spra-
che, sondern auch subjektiv empfundene kulturelle Differenzen in interkulturellen 
Begegnungen die Kontaktaufnahme und Fortsetzung der Kontakte ziemlich stark be-
einflussen können.  
Aus den Befunden der Untersuchung geht hervor, dass manche ethnisch-kulturelle 
Merkmale des Herkunftskontextes für die meisten Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund, auch für diejenigen, die in Deutschland geboren sind, ihre Gültigkeit als 
mögliche Elemente der persönlichen und sozialen (kollektiven) Identifikation nicht 
verlieren, auch wenn sich ihre Semantiken im Laufe der Zeit verändern bzw. von den 
Jugendlichen stets modifiziert werden. Dies zeigte sich deutlich an den Begegnungen 
im „Internationalen Literaturcafé“ und in anderen Räumen des Oberstufen-Kollegs 
und in den biographischen Fallbeispielen. Die Relevanz des ethnisch-kulturellen 
Herkunftskontextes bleibt für die Jugendlichen mit Migrationshintergrund allerdings 
in den interkulturellen Interaktionen und in der Kommunikation im Einwanderungs-
land und in der Schule nicht konstant, sondern sie ist wesentlich durch die Erfahrun-
gen gesellschaftlicher Akzeptanz oder Ablehnung ihrer Herkunft und durch die Er-
fahrungen von Chancengleichheit oder Differenz im Hinblick auf strukturelle Inklu-
sion oder Exklusion beeinflusst. Zudem variiert sie je nach InteraktionspartnerIn oder 
Interaktionsgruppe, Interaktionskontext, Situation und Raum. Es zeigte sich also, 
dass ethnische Identität kein obligates Identitätsmerkmal ist, sondern eines unter vie-
len (in der weiteren Ergebnisdarstellung werde ich auf die Bedeutung der kulturellen 
Elemente und Differenzen näher eingehen wie auch auf die Rolle der Sprache im Zu-
sammenleben der Jugendlichen zurückkommen). 
c) die affektive Dimension  
Die affektive Dimension der Begegnungen zeigt sich wesentlich über Gefühle von 
Vertrautheit und Nähe bzw. über Gefühle von Fremdheit und Distanz, von Verunsi-
cherung und Bedrohung oder Angst, über Gefühle von emotionaler Verbundenheit, 
Sympathie oder Antipathie, Sensibilität, Empathie und anderen Persönlichkeitseigen-
schaften. Die affektive Dimension nimmt in den interkulturellen Interaktionen auf 
der face-to-face- und Gruppen-Ebene eine große Bedeutung an. Positive Gefühle in 
interkulturellen Interaktionen führen zur Fortsetzung dieser Interaktionen, negative 
Gefühle dagegen können das Meiden von interkulturellen Kontakten veranlassen 
bzw. zum Abbruch von bestehenden Kontakten führen. Bei MigrantInnen, die in ih-
ren Herkunftsländern eine Zeitlang gelebt haben bzw. dort sozialisiert waren, treten 
in der Migrationssituation häufig Gefühle von Entwurzelung, Verlust, Schmerz und 
Trauer auf. In interkulturellen Interaktionen können häufiger als in intrakulturellen 
Interaktionen Gefühle von Unsicherheit, Schutzlosigkeit wie auch Gefühle von Über-
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forderung, verletzter Eitelkeit, Kränkung und Ohnmacht entstehen. Diese Gefühle 
veranlassen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund, Kontakte zunächst in der 
Eigengruppe zu pflegen, weil sie in der Eigengruppe ihre Gefühlslagen miteinander 
teilen können, auf Verständnis stoßen und Schutzraum vor dem Fremden finden. 
Dies zeigte sich bei den meisten SpätaussiedlerInnen, aber auch bei den meisten Ju-
gendlichen, die ihre Kindheit im Herkunftsland verbrachten und als MigrantInnen 
nach Deutschland kamen. Bei den Jugendlichen der zweiten oder dritten Generation 
sind es eher subjektive Erfahrungen von Benachteiligungen oder Diskriminierungen 
auf Grund ihrer ethnisch-kulturellen Herkunft, die negative Gefühle auslösen und 
häufig zur Abgrenzung nach innen, also in die eigene ethnisch-kulturelle Gruppe 
führen. 
Außerdem können in interkulturellen Begegnungen Gefühle von Irritationen, Nicht-
Verstehen, Unbehagen, Verunsicherung und Angst eintreten, die die Interkulturelle 
Kommunikation erheblich beeinträchtigen können und wirkungsvolle Konsequenzen 
für die Fortsetzung der Interkulturellen Kommunikation haben können. Die Akteure, 
bei denen diese Gefühle im interkulturellen Kontakt entstehen, ziehen sich häufig in 
ihre eigenkulturelle Gruppe zurück. Dies betrifft sowohl Jugendliche mit Migrations-
hintergrund als auch Deutsche. 
d) die Dimension der Differenzen 
Aus der Analyse der subjektiven Wahrnehmungen und Deutungsmuster der Jugend-
lichen im Hinblick auf ihre Interaktionen mit Angehörigen anderer Herkunftskon-
texte geht hervor, dass sich verschiedene Differenzen auf die interkulturellen Inter-
aktionen auswirken können. Es zeigte sich, dass interkulturelle Interaktionen wesent-
lich durch strukturelle Differenzen (siehe die strukturelle Dimension), durch Diffe-
renzen in politischen Orientierungen wie auch durch geschlechtsspezifische Differen-
zen und nicht zuletzt durch kulturelle Differenzen beeinflusst werden können. Die 
subjektiven Wahrnehmungs- und Deutungsmuster der Jugendlichen weisen auf eine 
Mehrdimensionalität der Differenzen sowie auf Überschneidungen zwischen den 
einzelnen Differenzen in interkulturellen Interaktionen hin. Da die Bedeutung der 
Differenzen für jeden Akteur subjektiv ausgelegt wird bzw. bewusst oder unbewusst 
ist, können sich unterschiedliche Differenzen in unterschiedlichem Ausmaß auf die 
interkulturellen Interaktionen auswirken. So können gewisse Differenzen in manchen 
Interaktionen und Interaktionskontexten bedeutungslos sein, in anderen wiederum 
können sie für einen oder für beide KommunikationspartnerInnen von Bedeutung 
sein.  
Es zeigte sich, dass beispielsweise kulturelle Differenzen zum einen interkulturelle 
Interaktionen stören können, wenn ein oder beide Akteur(e) zum Perspektiven-
wechsel nicht bereit ist/sind und nur von eigenen Erwartungshaltungen aus-
geht/ausgehen, zum anderen können sich kulturelle Differenzen auf interkulturelle 
Interaktionen positiv auswirken, indem sie Neugier wecken und Kontakte mit Ange-
hörigen anderer Kulturkontexte motivieren. Sie veranlassen die Akteure zur Selbstre-
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flexion und Nachdenklichkeit über eigene kulturelle Muster, und auf dieser Grund-
lage können die Akteure zur Relativierung der eigenen Sicht und zum Perspektiven-
wechsel angeregt werden.  
Der Umgang mit der Komplexität und Wandelbarkeit von möglichen Differenzen, 
die in einer Interaktionssituation auf der face-to-face- und Gruppen-Ebene eintreten 
können, zeigte sich meistens als prekär und führte zu unterschiedlichen Deutungs-
mustern und Verhaltensreaktionen.  
Es zeigte sich, dass Störungen in interkulturellen Interaktionen auf Grund von tat-
sächlichen oder angenommenen unterschiedlichen kulturellen Orientierungsmustern 
entstehen können, die die Jugendlichen in ihren Lebenswelten internalisiert haben 
und nach welchen sie meistens unbewusst ihre Verhaltens- und Handlungsreaktionen 
steuern bzw. welche sie bewusst befolgen wollen oder müssen, was oft bei Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund der Fall ist, weil sie sich zum Teil entschieden ha-
ben, bestimmte herkunftskulturelle Orientierungsmuster bewusst auszuleben, oder 
weil ihre ethnische community es verlangt. Im Literaturcafé zeigte es sich beispiels-
weise, dass die meisten muslimischen Kollegiatinnen in der Interaktion mit männli-
chen Kollegiaten den Handschlag bei der Begrüßung abgelehnten. Die nichtmuslimi-
schen Kollegiaten, die über diese Konvention im Verhalten bei Frauen muslimischen 
Glaubens gegenüber Männern nichts wussten, waren zunächst irritiert. Erst eine Klä-
rung der Verhaltensreaktion seitens der muslimischen Frauen, dass sie Männern 
grundsätzlich aus religiösen Gründen die Hand nicht geben, konnte die Störung in 
der Interkulturellen Kommunikation beseitigen. 
Andererseits zeigte es sich in dieser Untersuchung, dass gerade manche kulturelle 
Differenzen erfolgreiche interkulturelle Interaktionen veranlasst haben. Beispiels-
weise befreundete sich eine deutsche Kollegiatin mit einer Kollegiatin türkischer 
Herkunft, mit der sie sich außerhalb des Schulalltags über religiöse Themen beim 
türkischen Tee und in einer behaglichen Atmosphäre austauschen und einen Einblick 
in die Lebenswelt der Freundin türkischer Herkunft gewinnen konnte. Allerdings wa-
ren diese Kontakte auf die Besuche der Freundin türkischer Herkunft bei ihr zu Hau-
se beschränkt. Im Schulbereich pflegten die beiden KollegiatInnen eher Kontakte in 
ihren ethnisch-kulturellen Gruppen. 
Störungen in interkulturellen Interaktionen können auch auftreten, wenn kulturelle 
Differenzen nicht wahrgenommen, verleugnet bzw. tabuisiert, unter- oder über-
schätzt werden.  
Die „Differenzblindheit“ (Auernheimer 2002:191) in interkulturellen Interaktionen 
auf der face-to-face- und Gruppen-Ebene lässt sich in vielen Fällen als Verleugnung 
kultureller Differenzen beschreiben, die häufig aus Bequemlichkeit oder Desinteresse 
bzw. Angst hervorgeht, sich auf das „Fremde“ einzulassen und sich mit dem „Frem-
den“ beschäftigen zu müssen. Zum anderen werden seitens mancher deutscher Ju-
gendlicher Differenzen bewusst ausgeschlossen, um sich in der interkulturellen Inter-
aktionssituation nicht allzu sehr von stereotypen Bildern über die ‚Anderen’ beein-
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flussen zu lassen bzw. um den GesprächspartnerInnen mit Migrationshintergrund das 
Gefühl zu geben, sie nicht als ‚AusländerInnen’, beispielsweise ‚Türken’ oder ‚Rus-
sen’, sondern als gleichberechtigte PartnerInnen wahrzunehmen.  
Manche Jugendliche mit Migrationshintergrund wiederum wählen die Tabuisierung 
oder Verleugnung kultureller Differenzen in interkulturellen Interaktionen besonders 
mit Deutschen, weil sie sich als ‚gut integriert’ bzw. ‚assimiliert’ erkennen lassen 
möchten, um als gleichberechtigte Kommunikations-PartnerInnen auftreten zu kön-
nen, bzw. sie wollen eine gemeinsame Interaktionsebene mit fremdkulturellen Ge-
sprächspartnerInnen finden und distanzieren sich selbst von kulturellen Eigenarten, 
zumal sie die Kulturmuster, die in der Aufnahmegesellschaft zum ‚common sense’ 
gehören, kennen und sich interaktionsabhängig an ihnen orientieren können. Sobald 
sie jedoch in Interaktionen mit Akteuren eigener ethnisch-kultureller Herkunft agie-
ren, greifen sie häufig auf die gemeinsamen herkunftskulturellen Muster zurück. Sie 
passen sich meistens den Erwartungshaltungen des Interaktionspartners/der Interakti-
onspartnerin oder der Interaktionsgruppe an und variieren ihr Verhalten dement-
sprechend. So zeigte es sich in den biographischen Fallbeispielen, wie vielfältig und 
komplex die Deutungs- und Verhaltensmuster der einzelnen Jugendlichen in Bezug 
auf Sprache, Freundschaften und Ethnizität sind.  
Manche deutsche Jugendliche wiederum nehmen die kulturellen Differenzen nicht 
bewusst wahr, weil sie von Selbstbildern und Kulturmustern ausgehen, die in ihren 
subjektiven Wahrnehmungen in Deutschland als üblich gelten. Besonders bei Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren sind und perfekt 
Deutsch sprechen können, werden normalerweise kulturelle Differenzen nicht erwar-
tet oder sie werden ausgeblendet. Diese Haltungen und Einstellungen können aller-
dings in gewissen Interaktionskontexten sogar häufiger zu Missverständnissen füh-
ren, als wenn die Jugendlichen mit Migrationshintergrund als „Andere“ bzw. „Frem-
de“ wahrgenommen werden. Da bei „Fremden“ häufiger mit kulturellen Differenzen 
gerechnet wird, können in Interaktionen mit ihnen beispielsweise metakommunikati-
ve Strategien eher aktiviert werden als bei GesprächspartnerInnen, bei denen kultu-
relle Differenzen nicht vermutet werden, weil sie sich sonst ‚wie Einheimische’ ver-
halten.  
Es zeigte sich weiterhin, dass ebenso die Unterschätzung von kulturellen Differenzen 
aus der Sicht der Jugendlichen mit Migrationshintergrund negative Auswirkungen in 
interkulturellen Interaktionen haben kann. Manche Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund in dieser Untersuchung zeigten in interkulturellen Interaktionen das Bedürf-
nis nach Akzeptanz der kulturellen Differenzen bzw. nach Anerkennung ihrer eth-
nisch-kulturellen Besonderheiten, die sie als Teil ihrer komplexen Identitäten defi-
nieren. Auch manche Jugendliche mit Migrationshintergrund der dritten Generation 
bestehen im Schulleben darauf, ihre kulturellen Besonderheiten auszuleben, sei es 
durch die Muttersprache, durch religiöse Praktiken, die Kleidung oder durch die ge-
spielte Musik. Beispielsweise haben manche KollegiatInnen muslimischen Glaubens 
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im Jahr 1995 einen Gebetsraum in der Schule beantragt und „aufgeregte Reaktionen“ 
(Lenk/Obst 94/95) und Befürchtungen im Schulleben ausgelöst.1  
Bei Unterschätzung von kulturellen Differenzen können Missverständnisse die inter-
kulturelle Kommunikation erheblich stören und im Endeffekt den Rückzug in die ei-
gene ethnisch-kulturelle Gruppe motivieren. An Beispielen der untersuchten Jugend-
lichen wurde deutlich, dass sie sich vielfach über kulturelle Besonderheiten aus dem 
Herkunftskontext identifizieren, verorten und zugehörig fühlen. Wenn kulturelle Dif-
ferenzen in interkulturellen Interaktionen auf der face-to-face Ebene unterschätzt 
werden, deuten die Jugendlichen, für welche diese Differenzen interaktionsrelevant 
sind, dies als Ignorierung eines Teils ihrer Identität bzw. als Überheblichkeit seitens 
der Akteure, die diese Differenzen nicht berücksichtigen. Die Unterschätzung der 
Differenzen seitens mancher GesprächspartnerInnen wird von Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund häufig als mangelnde Bereitschaft für den Sichtwechsel inter-
pretiert, denn bei Unterschätzung der Differenzen wird die Fremdperspektive häufig 
nicht reflektiert, und die Hintergründe für Missverständnisse können insofern nicht 
berücksichtig werden sowie bestimmte Verhaltensreaktionen können nicht adäquat 
interpretiert und verstanden werden. Im Endeffekt können sich Jugendliche mit 
Migrationshintergrund, welchen die Berücksichtigung der Differenzen wichtig er-
scheint, nicht ernst genommen fühlen, wenn ihre GesprächspartnerInnen die Diffe-
renzen unterschätzen. Auf Grund solcher Interaktionserfahrungen ziehen sie sich 
nicht selten in ihre eigene ‚ethnisch homogene’ oder religiöse Gruppe zurück, in der 
wesentliche Denk- und Verhaltensmuster für alle ziemlich vertraut sind und eine me-
takommunikative Klärung von Verhaltensweisen vorzunehmen zunächst nicht nötig 
erscheint.   
Ebenso erwiesen sich Differenzüberbewertungen in Hinblick auf interkulturelle In-
teraktionen auf der face-to-face- und Gruppen-Ebene als problematisch. Sie führten 
vielfach zu Kulturalisierungen und Ethnisierungen von Menschen mit anderer eth-
nisch-kultureller Herkunft und beeinflussten Ab- und Ausgrenzungen und sogar 
Konflikte in der Interkulturellen Kommunikation. Differenzüberbewertungen kon-
kretisieren sich in Interaktionen, indem Zuschreibungen von Fremdheit anhand von 
negativen, aber auch von positiven Fremdbildern konstruiert werden, bzw. sie kon-
kretisieren sich einerseits durch Ablehnung einer Kontaktaufnahme und andererseits 
durch den Wunsch einer Kontaktaufnahme mit als „fremd“ definierten Personen. Die 
Fremdbilder sind ein kulturelles Produkt von ‚stereotypen Bildern im Kopf’ über an-
dere Völker, die nur ein verzerrtes Bild über Angehörige anderer Herkunftskontexte 
widerspiegeln können. Insofern sind sie häufige Quellen für Probleme in interkultu-
rellen Interaktionen, zumal sie unsere Erwartungshaltungen steuern. Sie bilden nicht 
selten Barrieren gegen die Kontaktaufnahme überhaupt. 
                                                 
1 Siehe die Dokumentation der Diskussionen und Auseinandersetzungen mit der Problematik des 
Gebetsraums in „Einblicke“ vom Studienjahr 94/95, S. 29-37. 
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Einerseits waren Differenzüberbewertungen meistens mit negativen Fremdbildern 
(Bildern von ‚Anderen’) verbunden und wirkten sich als störend und sehr belastend 
für die Kontaktaufnahme, die Fortsetzung der Kontakte und für den Verlauf der In-
teraktionsprozesse aus. Beispielsweise führte die Differenzüberbetonung zwischen 
Jugendlichen türkischer und kurdischer Herkunft zu Konflikten im Literaturcafé. 
Und ebenso führte die subjektiv wahrgenommene Etikettierung besonders der Ju-
gendlichen türkischer und kurdischer Herkunft, die sich abwechselnd mehrheitlich 
im Literaturcafé aufhielten, zu Problemen in Interkultureller Kommunikation. Dis-
tanzhaltungen, Abgrenzungen nach innen und Ausgrenzungen nach außen waren 
häufige Formen der Interaktionen zwischen den Jugendlichen türkischer bzw. kurdi-
scher Herkunft und den anderen Jugendlichen, die kaum oder gar nicht das Literatur-
café besuchten.  
Andererseits wurden von manchen Jugendlichen auch Differenzüberbewertungen 
durch positive Fremdbilder konstruiert, die sich in Formen von Faszination durch das 
Fremde bzw. durch eine Vision von ‚Exotismus’ konkretisierten und ebenso in inter-
kulturellen Interaktionen Gefahren von ‚Kulturalisierung’ und ‚Ethnisierung’ nach 
sich ziehen können, besonders wenn beispielsweise die ‚Anderen’ für VertreterInnen 
der Herkunftskulturen gehalten und deren Zugehörigkeiten oder Kompetenzen auf 
die Herkunftskultur reduziert werden, ihre Selbstbilder bzw. subjektive Zugehörig-
keiten diesen Vorstellungen aber nicht entsprechen.  
Selbst die Annerkennung der sozialen Einbindung in ethnische community  
„kann leicht einer ‚Kulturalisierung’ zuarbeiten, die Individuen ganz auf ihre kulturelle oder 
nationale Herkunft festlegt und beispielsweise übersieht, dass die Eingebundenheit in kul-
turelle Paraxen, die den faktischen oder imaginierten Kontext einer ehemals subjektiv be-
deutsamen Zugehörigkeit bezeichnet haben mögen, aktuell nicht mehr die gleiche Gültigkeit 
besitzen“ (Mecheril 2002:31). 
Differenzüberbewertungen wurden aber auch in bestimmten Interaktionskonstellatio-
nen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund unternommen und zeigten sich in 
Form von Glorifizierung des ‚Eigenen’ (des Herkunftslandes bzw. der herkunftskul-
turellen und nationalen Besonderheiten), die zum Teil mit der Abwertung des ‚Frem-
den’ einherging. Diese Differenzüberbewertungen wurden vor allem von Jugendli-
chen gemacht, die sich in Deutschland nicht heimisch fühlten bzw. sich den subjektiv 
wahrgenommenen Zuschreibungen als „Fremde“ bzw. „AusländerInnen“ nicht ent-
ziehen konnten und wenn sie persönliche und/oder institutionelle Diskriminierungen 
und Benachteiligungen wie auch ambivalente Machtverhältnisse und Dominanz in 
interkulturellen Interaktionen erfuhren, die eine symmetrische Kommunikation un-
möglich machten.  
Auch einzelne und kollektive Homogenisierungen der In- und Out-Group beein-
flussten die interkulturellen Interaktionen negativ, was schon am Beispiel des Litera-
turcafés geschildert wurde. 
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e) die Dimension der ähnlichen Interessen und Ziele  
Über gemeinsame Interessen ergaben sich interkulturelle Interaktionen, die die Ju-
gendlichen unterschiedlicher Herkunftskontexte miteinander verbanden und Freund-
schaften entstehen ließen. Die Kontakte kamen leichter zustande und waren meistens 
von längerem Bestand. Die ethnisch-kulturelle Herkunft verlor in diesen Interaktio-
nen häufig ganz an Bedeutung, denn über die gemeinsam geteilten Interessen und 
Aktivitäten konnten sich die Jugendlichen identifizieren und ein Zusammengehörig-
keitsgefühl entwickeln. Andererseits konnten die Jugendlichen durch die geteilten In-
teressen Vertrautheit gewinnen und auf dieser Grundlage sich gegebenenfalls in an-
dere Herkunftskontexte hineinfühlen bzw. einweihen lassen. Durch diese Interakti-
onen konnten sie sich also gegenseitig besser kennen und wertschätzen lernen. Diese 
positiven Interaktionserfahrungen mit PartnerInnen aus anderen Herkunftskontexten 
führten meist zur Relativierung der ethnisch-kulturellen Herkunft bei beiden Interak-
tantInnen. Die schulische Förderung gemeinsamer Interessen und Ziele vor Ort und 
die sehr gut entwickelten Austauschbeziehungen zu vielen ausländischen Schulen 
und Hochschulen sowie Auslandsexkursionen erleichterten für viele KollegiatInnen 
interkulturelle Austauschmöglichkeiten und ermöglichten es, im Schulleben interkul-
turelle Freundschaften zu entwickeln.  
• Die Reflexion der Eigen- und Fremdperspektive ist eine Voraussetzung, um 
fremde Verhaltensreaktionen zu verstehen. 
Wenn die möglichen Faktoren und Motive, die Auswirkungen in interkulturellen In-
teraktionen und Kommunikationssituationen haben, nur aus der Eigenperspektive 
und ohne Bezug auf die Fremdperspektive wahrgenommen und interpretiert werden 
bzw. wenn sie gar nicht wahrgenommen, tabuisiert, ignoriert oder überinterpretiert 
werden, können Missverständnisse leicht auftreten und die auf Verständigung zie-
lende Interkulturelle Kommunikation beeinträchtigen bzw. sogar unmöglich machen.  
Um dieses Phänomen zu verdeutlichen, betrachten wir beispielsweise den Aspekt der 
Sprache als ein der kulturellen Dimension zugehöriges Element. Es ergab sich bei 
den meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund, dass für sie in der Einwan-
derungsgesellschaft neben Deutsch auch ihre Muttersprache bzw. Herkunftssprache 
eine subjektiv wichtige Bedeutung hat. Die Relevanz der Muttersprache wird aller-
dings erst in der Konfrontation mit einer anderen Sprache (hier Deutsch) bewusst 
wahrgenommen. Die EinwanderInnen machen die Erfahrung, dass ihre Mutterspra-
che nicht nur aus Wörtern und Sätzen besteht, die man ins Deutsche übersetzen kann, 
sondern dass ihre Muttersprache eine ‚vertraute Welt’ (Lebenswelt) darstellt, eine 
Welt von Bedeutungen der Gefühle und Emotionen, Einstellungen und Erwartungs-
haltungen sowie Deutungs- und Handlungsmustern, aber auch eine ‚vertraute Welt’ 
von Musikvorlieben, Begrüßungsritualen, religiösen Zugehörigkeiten und anderen 
Selbstverständlichkeiten. Auch bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die 
in Deutschland geboren sind und Deutsch oft besser als ihre Muttersprache beherr-
schen, zeigte es sich, dass ihre Muttersprache nicht an Bedeutung verliert. An den 
Fallbeispielen wurde deutlich, dass Jugendliche ihre Muttersprache oder Erstsprache 
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häufig bewusst wählen, wenn sie SprecherInnen aus ihrer ethnischen Kulturgemein-
schaft in der Schule begegnen, und dies sogar auch bei nur rudimentären Sprach-
kenntnissen in ihrer Muttersprache, was bei manchen Jugendlichen türkischer Her-
kunft, die in Deutschland geboren sind, festzustellen war. Sie bestehen darauf, den 
Zugang zu der ‚Sprach- und Kulturwelt’ ihrer ethnischen Kommunikationsgemein-
schaft zu haben - parallel zu der ‚deutschen Sprach- und Kulturwelt’. Und nicht zu-
letzt sind sie häufig auf ihre Muttersprache angewiesen, um sich in ihren Familien 
und der ethnischen community verständigen zu können. 
Für die Mehrheit der einheimischen Deutschen ist die eigene Muttersprache selbst-
verständlich, womit eine andere Perspektive als bei MigrantInnen vorliegt. Die Be-
deutungen der Wörter in Hochdeutsch bleiben, abgesehen von regionalen Ab-
weichungen, für alle gleich und gelten als selbstverständlich. Als selbstverständlich 
gilt auch, dass sich alle ZuwanderInnen und die Folgegenerationen an den sprachli-
chen ‚common sense’ anzupassen haben. Diesen ‚common sense’ teilen die meisten 
ZuwanderInnen und die Folgegeneration, jedoch meistens im Verständnis von Ak-
kulturation und nicht im Alltagsverständnis von Assimilation, welche die Aufgabe 
der eigenen Sprache und Kultur voraussetzt. Dieses lassen auch die biographischen 
Fallbeispiele der Jugendlichen mit einer anderen Muttersprache als Deutsch erken-
nen. Kommunizieren Angehörige anderer sprachlicher Gemeinschaften in ihren Mut-
tersprachen in der Öffentlichkeit, gelten sie für die Mehrheitsgesellschaft meistens 
als nicht angepasst und als nicht integrationswillig. Ihre Muttersprachen gelten meis-
tens als nicht legitim in öffentlichen Räumen. Dieses Erklärungsmuster wurde auch 
von manchen deutschen KollegiatInnen in dieser Untersuchung geteilt, obwohl die 
KollegiatInnen meistens positiv auf die Mehrsprachigkeit in der Schule reagieren 
und sich nur dann gestört fühlen, wenn in ihrer Gegenwart eine andere Sprache ge-
braucht wird, die sie nicht verstehen, so dass sie an dem Gespräch nicht teilnehmen 
können. Dagegen sehen sich die Angehörigen der ethnisch-kulturellen Gruppen, die 
Deutsch sprechen können, als in die Mehrheitsgesellschaft integriert und verstehen 
nicht, dass ihnen auf Grund des interaktions- und kontextabhängigen Gebrauchs der 
Muttersprache (neben Deutsch) ein fehlender Integrationswille unterstellt wird.  
Diese unterschiedlichen Verständnisse in Bezug auf den Sprachgebrauch, die sich bei 
den ZuwanderInnen wesentlich durch ihre Spracherfahrung in der Muttersprache und 
die Spracherfahrung in Deutsch als Fremdsprache in der Migrationssituation konkre-
tisieren und die bei der Mehrheitsgesellschaft hauptsächlich aus der Selbstverständ-
lichkeit des Deutschen als Muttersprache und meistens aus fehlender Fremderfah-
rung als „MigrantIn“ wie auch aus dem Anspruch auf „Anpassung“ an die dominante 
Sprache Deutsch mit dem gleichzeitigem Verzicht auf die Muttersprache der Zuwan-
derInnen resultieren, sind inkompatibel.  
Die ungleichen Verständnisse und Loyalitäten in Bezug auf den Sprachgebrauch und 
die Sprachakzeptanz führen nicht selten zu Fehlinterpretationen und Missverständ-
nissen und bilden eine erhebliche Quelle für konfliktbeladene Interkulturelle Kom-
munikation in der Einwanderungsgesellschaft und auch in der Schule.  
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Sprechen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den Unterrichtspausen eine 
nichtdeutsche Sprache, fühlen sich besonders die deutschen Jugendlichen größten-
teils ausgegrenzt. Für die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund bedeutet 
allerdings die Abgrenzung über Sprache zunächst keine absichtliche Ausgrenzung 
der Anderen, wobei in gewissen Interaktionskontexten und vor allem vor dem Hin-
tergrund der subjektiv erlebten Benachteiligung und Diskriminierung die eigene Ab-
grenzung mittels der Sprache zur Unterscheidung und tatsächlich zur Ausgrenzung 
anderer Gruppen angewendet werden kann.  
• „Hybride Identitäten“ von Jugendlichen mit Migrationshintergrund  
Die Biographien der Jugendlichen mit Migrationshintergrund (aber auch von deut-
schen Jugendlichen) lassen deutlich erkennen, dass sie komplexe Identitätskonzepte 
in der Migrationssituation und in der ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft ent-
falten bzw. natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehörigkeiten konstruieren - ihre Iden-
titäten lassen sich nach Mecheril (2000:234) als „hybride Identitäten“ beschreiben.  
Einerseits konstruieren sie - in Anlehnung an Mecheril (2000) und das Konzept der 
‚Transkulturalität’ von Welsch (2000) - etwas „Drittes“ („third space“, Bhabha 1990) 
als neue Mischformen von Identitäten und ‚sprachlichen Kreationen’ (Code-Mixing). 
Andererseits greifen sie auf natio-ethno-kulturelle Elemente oder Merkmale ihrer 
Herkunftsgruppe zurück und messen diesen in bestimmten Interaktionssituationen 
eine besondere Bedeutung für die eigene Identität („wer bin ich“) und für die kollek-
tive Identität und das „Wir-Gefühl“ bei. Sie zeigen, dass ihre Muttersprache und an-
dere Elemente ihrer Herkunftskultur situations-, kontext- und interaktionsabhängig als 
relevante Identifikationsmerkmale zu ihren komplexen Identitätskonzepten gehören o-
der ihnen zugeschrieben werden, was sich ebenso stark auf die Selbstdefinition aus-
wirken kann. 
Beispielsweise definieren sich die befragten Jugendlichen türkischer Herkunft einmal 
als ‚deutsch-türkisch’ (indem sie die beiden Identitäten nicht voneinander trennen 
können), dann als ‚international’ (in Bezug auf die gesprochenen Sprachen), dann 
wieder als ‚türkisch’ (in Bezug auf die türkische Sprache und Kultur und weil sie in 
Deutschland als ‚Türken’ bezeichnet werden), schließlich als ‚Muslime’ (in Bezug 
auf die Religion). Teilweise werden die Jugendlichen in ihrem Herkunftsland als 
‚deutsch’ fremddefiniert, wenn sie zum Beispiel in den Ferien in der Türkei sind 
(siehe Kap. 5.3.4.3). Aufgrund dieser Erfahrungen sind den Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund mehrere Loyalitäten wichtig. 
Bei den meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund in dieser Untersuchung ist 
ein starkes Bedürfnis nach Austausch in der Muttersprache oder Herkunftssprache 
vorhanden, und dies unabhängig davon, wie lange sie in Deutschland leben. Auch bei 
nur schwachen Kenntnissen der Muttersprache bzw. Herkunftssprache stellt diese ein 
bedeutendes Identifikationsmerkmal dar. Da sie ihre Sprache nicht ‚verlieren’ wol-
len, suchen sie auch bewusst nach Austausch in Gruppen von eigenen Muttersprach-
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lerInnen. Der Begegnungsraum „Schule“ mit einer multikulturellen SchülerInnen-
schaft bietet ihnen die Möglichkeit, mit MuttersprachlerInnen Kontakte zu schließen.  
Neben der Muttersprache oder Herkunftssprache zeigen sich bei den meisten Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund auch andere Elemente der Herkunftskultur, 
wie beispielsweise manche tradierte Werte- und Normenvorstellungen in Bezug auf 
unterschiedliche Lebensbereiche und vor allem auf die Familie und das Kulturerbe 
(u.a. Musik, Folklore, Literatur, Kunst, Glauben und Religion wie auch die Art und 
Weise, Feste zu feiern) sowie die Handlungsmuster und Erwartungshaltungen in Be-
zug auf familiäre und freundschaftliche Beziehungen als zu ihren Lebenswelten da-
zugehörige und wichtige Elemente ihrer „hybriden Identität“.  
Sie finden normalerweise eine Auswahl der Elemente, die sie als der Herkunftskultur 
zugehörige identifizieren, wertschätzen und übernehmen, wenn auch in einer verän-
derten Form. Sie pflegen sie gemeinsam und entwickeln ein Gemeinschafts- und Zu-
sammengehörigkeitsgefühl, das ihnen nach ihrem subjektiven Empfinden von der 
Mehrheitsgesellschaft nicht selten vorenthalten wird, auch wenn sie zum Teil einge-
bürgert bzw. im Besitz des deutschen Passes sind. Dabei unterliegen die unterschied-
lichen kulturellen Elemente dynamischen Wandlungs- und Veränderungsprozessen 
und werden stets modifiziert. Besonders in der Migrationssituation werden häufig die 
Semantiken der kulturellen Elemente der Herkunftskultur im Zusammenspiel mit 
verschiedenen kulturellen Elementen der Aufnahmegesellschaft ‚neu kreiert’. Inso-
fern fungiert die Ethnizität für die meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
als eine Option unter mehreren (vgl. auch dazu Waters 1994). Für die etablierten 
MigrantInnen und Jugendlichen mit Migrationshintergrund hat dementsprechend ihre 
ethnische Identität meistens nur eine „symbolische Funktion“ (Treibel 1999:219), 
wobei auch die Symbolik im Einwanderungsland neue Semantiken bekommt. Bei-
spielsweise sind gerade bei manchen gebildeten jungen Musliminnen türkischer Her-
kunft die Erklärungen für das Tragen des Kopftuchs nicht nur Ausdruck ihrer religiö-
sen Zugehörigkeit, sondern das Kopftuch soll ihnen vor allem Respekt und Anerken-
nung garantieren. Weiterhin gilt das Kopftuch für manche gebildete Frauen als 
„Symbol für kulturelle Abgrenzung“, nicht im Sinne von religiöser Traditionalität 
und weiblicher Unterdrückung oder weil sie ihre Tradition pflegen wollen oder müs-
sen bzw. sich der Mehrheitskultur nicht zugehörig fühlen, sondern weil sie subjektiv 
empfinden, dass ihnen zum Teil die Zugehörigkeit zur Mehrheitsgesellschaft auf 
Grund der ausländischen Herkunft nicht gewährt wird (siehe auch die Untersuchun-
gen von Karakaşoglu-Aydin 1998).  
In manchen Fällen zeigte es sich allerdings deutlich, dass ein Teil der Frauen beson-
ders mit kurdischem, türkischem, arabischem oder aramäischem Herkunftskontext 
und Frauen aus mennonitischen Familien sich aus dem ‚Kulturzwang’ der ethnischen 
oder religiösen community nicht ‚befreien’ können. Auch wenn sie volljährig sind, 
müssen sie sich nach den Erwartungshaltungen der Eltern, auch der Brüder und/oder 
der Verwandten bzw. der religiösen Glaubensgemeinschaft richten, die sich in der 
Einwanderungsgesellschaft manchmal noch mehr als in der Herkunftsgesellschaft 
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nach traditionellen Prinzipien orientieren, und auch in Bezug auf Frauen der dritten 
Generation, genau vorschreiben, wie sich „Frau“ in der Gesellschaft zu verhalten hat. 
In diesen Fällen haben Frauen eingeschränkte Möglichkeiten nach Entwürfen von 
„hybriden Identitäten“. 
Hinsichtlich der gewählten Identifikationsmerkmale zeigten sich also geschlechtsspe-
zifische Unterschiede bei MigrantInnen und allochthonen Deutschen insbesondere 
mit kurdischer, türkischer, arabischer, aramäischer Herkunft oder muslimischer oder 
mennonitischer Religionszugehörigkeit. Während die Männer mehr Freiheiten selbst 
bei der Freizeitgestaltung und Lebensführung und auch bei der Wahl der Lebenspart-
nerin genießen, sprechen die meisten Frauen davon, dass sie bestimmte Konventio-
nen der ethnischen community befolgen müssen, die ihnen oft Freiheiten in Bezug 
auf die Freizeitgestaltung, die eigene Lebensführung und die Wahl des Lebenspart-
ners erheblich einschränken.  
Manche Elemente der Herkunftskultur, die den Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund nicht zusagen bzw. als hinderlich für ihre eigene Lebensführung erscheinen 
oder ihnen von der Familie oder der ethnischen community aufgezwungen werden, 
lehnen sie nach Möglichkeiten wiederum ab. Die Identitätsmerkmale, die sie als ihrer 
Herkunftskultur zugehörig interpretieren und derer sie sich bedienen, variieren in der 
Zusammenstellung und in ihrer Bedeutung je nach InteraktionspartnerIn, Interak-
tionskontext, Interaktionsraum, subjektiver Erfahrung von Akzeptanz oder Ableh-
nung und emotionaler Befindlichkeit. Zu den beeinflussenden Faktoren zählen sub-
jektive Gefühle von Anerkennung oder Exklusion in der Mehrheitsgesellschaft und 
die Erwartungshaltungen der Familie und der ethnischen bzw. religiösen community. 
• Die ‚Eigengruppenpräferenz’ als ‚spontane’ Reaktion im multikulturellen 
Kontext und nicht beabsichtigte Ausgrenzung der Anderen  
Wie die Ergebnisse sowohl der Analyse der Beobachtung von Interaktionen im Lite-
raturcafé als auch der Interviews zeigen, ist zum großen Teil ethnisch-kulturelle Ei-
gengruppenpräferenz die Realität in den Unterrichtspausen. Die Eigengruppenpräfe-
renz lässt sich anhand der Befunde einerseits als eine spontane Reaktion der Jugend-
lichen im multikulturellen Schulkontext und andererseits als Reaktion auf struktu-
relle Benachteiligung und Ablehnung von Teilen der Mehrheitsgesellschaft, die sonst 
im Alltag und außerhalb der Schule erlebt wird, erklären. Die meisten Jugendlichen, 
sowohl einheimische Deutsche als auch Jugendliche mit Migrationshintergrund, he-
gen zunächst mehr Vertrauen zu Personen der eigenen Muttersprache bzw. ähnlicher 
Kulturkontexte als zu Personen oder Gruppen anderer Sprach- und Kulturgemein-
schaften. Die Muttersprache bzw. die Herkunftssprache ist dabei das wesentliche 
Motiv bei den meisten Jugendlichen mit Migrationshintergrund, mit Angehörigen der 
eigenen Sprachgemeinschaft in Kontakt zu kommen. Darüber hinaus teilen die Ju-
gendlichen häufig ähnliche Kulturerfahrungen sowie Migrationserfahrungen mit An-
gehörigen der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe und haben das Gefühl, unterein-
ander auf mehr Verständnis zu stoßen als unter Deutschen.  
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Auch die Vorstellungen und Erfahrungen von ähnlichen Erwartungshaltungen und 
Handlungsmustern des Gegenübers lassen sie auf erfolgreichere und störungsfreiere 
Kommunikation als mit Akteuren anderer ethnisch-kultureller Gruppen schließen 
(diese Erfahrung machen aber auch deutsche Jugendliche). Emotional fühlen sie sich 
meistens in der eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe wohler als in einer ‚Fremd-
gruppe’.  
Darüber hinaus wurde von den Jugendlichen mit Migrationshintergrund häufig be-
richtet, dass sie außer freundschaftlichen Beziehungen in der eigenen Gruppe eher 
Freundschaften mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund als mit deutschen Ju-
gendlichen eingehen. Diese Freundschaftswahlen erfolgten häufig auf Grund von 
verbindender Funktion der Migrationserfahrungen und der Erfahrungen mit der deut-
schen Sprache, die für beide Akteure als Zweit- oder Fremdsprache galt.  
Die Eigengruppenpräferenz bzw. Abgrenzung nach innen von Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund wird jedoch häufig von Jugendlichen deutscher Herkunft, a-
ber auch von manchen Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die sich von den ei-
genen ethnisch-kulturellen Gruppen distanziert haben (weil sie nicht zu den diskri-
minierten Gruppen gehören wollen), als Ausgrenzung der Anderen interpretiert. Da 
sie häufig die Eigengruppenpräferenz der Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
als Fremdgruppenausschluss interpretieren, reagieren sie meistens mit Distanzierung, 
Ablehnung und Abwertung. Dabei hatte das Muster der Eigengruppenpräferenz bei 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund vor dem Hintergrund der genannten Fakto-
ren und Motive keinen Ausschluss der Deutschen oder von Gruppen anderer eth-
nisch-kultureller Herkunft beabsichtigt.  
Allerdings wird die Eigengruppenpräferenz der Jugendlichen deutscher Herkunft von 
ihnen selbst nicht als ablehnendes Verhalten gegenüber Fremdgruppen gedeutet. Sie 
bleiben unter sich, und dieses Verhalten gilt in der Schule als „normal“. Halten sich 
Jugendliche mit Migrationshintergrund in ihren ethnisch-kulturellen Gruppen auf, 
wird ihr Verhalten als problematisch interpretiert.  
Ohne die Wahrnehmung und Reflexion der differenzierten Perspektiven zwischen 
den Angehörigen der Eigengruppe und den Angehörigen von Fremdgruppen können 
sich Fehlinterpretationen und Missverständnisse in der Interkulturellen Kommunika-
tion fortsetzen, die das Klima in der Schule dauerhaft beeinträchtigen können.  
• Ethnisch-kulturelle ‚Eigengruppenpräferenz’ als Konsequenz von fehlender 
Anerkennung in der Mehrheitsgesellschaft 
Fühlen sich die Jugendlichen mit Migrationshintergrund strukturellen Benachteili-
gungen und Diskriminierungen ausgesetzt (oft werden ihnen diese Phänomene nicht 
zu Beginn der Migration bewusst, sondern erst nach einer gewissen Aufenthalts-
dauer), schließen sie sich meistens eigenen ethnisch-kulturellen Gruppen an bzw. 
bilden sie Freundschaften mit anderen Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Ihre 
ethnisch-kulturell homogene Gruppe oder ethnisch-kulturell gemischte Gruppe von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund gilt als Ort des Austausches über ihre aktu-
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ellen Erfahrungen in der Migrationssituation, über alltägliche Probleme und Kon-
flikte mit Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft und auch über Konflikte mit den 
Eltern. In ihren Eigengruppen erfahren sie Akzeptanz, bekommen sie emotionale 
Stärkung und bauen sie ihr Selbstwertgefühl auf. Die eigene ethnisch-kulturelle Peer-
group hat ihre Relevanz nicht nur als Ort für Erfahrungsaustausch und Problembe-
wältigung, sondern sie bietet auch Raum zur Erfahrung von „Normalität“ (vgl. dazu 
auch Otyakmaz 2001:140f.). Die eigene ethnisch-kulturell homogene oder mit ande-
ren Jugendlichen mit Migrationshintergrund gemischte Peer-group bietet außerdem 
einen Rückzug vor externer Infragestellung der eigenen Identität bzw. befreit von ei-
ner Spannung, das „Deutsch-Sein“ bzw. das „Nichtdeutsch-Sein“ nach außen zu 
rechtfertigen.    
Ihr Rückzug wird meistens aus der Perspektive der deutschen Jugendlichen bzw. der 
Mehrheitsgesellschaft mit kulturellen Kategorien begründet, zumal die Jugendlichen 
in ihren ethnisch-kulturellen Gruppen auf ethnisch-kulturelle Merkmale zurückgrei-
fen, da sie damit eine bestimmte Zugehörigkeit, allerdings oft gerade den Erwar-
tungshaltungen der Mehrheit entsprechend, demonstrieren können. Die Sprache und 
andere ethnisch-kulturelle Merkmale werden besonders in Situationen erlebter 
‚Nicht-Zugehörigkeit’ zur Mehrheitsgesellschaft auch für die Aufwertung der eige-
nen ethnisch-kulturellen Gruppe aktiviert. Ob die ethnisch-kulturelle Herkunft bzw. 
Ethnizität bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Bedeutung gewinnt oder 
verliert, hängt also im Wesentlichen von dem Gefühl der Zugehörigkeit zur Mehr-
heitsgesellschaft ab, das wesentlich durch die gleichberechtigte Zulassung zur gesell-
schaftlichen Teilhabe in allen Lebensbereichen und hier insbesondere in Bezug auf 
die Bildung und durch die Akzeptanz der ethnisch-kulturellen Herkunft entsteht. 
Manche Jugendliche mit Migrationshintergrund aktivieren ihre Ethnizität vor dem 
Hintergrund einer erlebten oder angenommenen Ablehnung und Benachteiligung sei-
tens der Dominanzgesellschaft und im Hinblick auf die Verbesserung ihrer Bil-
dungschancen und Arbeitsperspektiven auf dem globalen Arbeitsmarkt.  
• Ethnizität kann als Handlungsressource intra- und interkulturelle Interaktio-
nen positiv beeinflussen. 
Die Mobilisierung von Ethnizität wird gerade bei Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund zu verschiedenen Zwecken aktiviert. Bei empfundener oder tatsächlicher 
Exklusion aus der Mehrheitsgesellschaft ziehen die Jugendlichen zweiter und dritter 
Generation häufig ethnische Unterscheidungen in produktiver Weise zur Herstellung 
ihrer sozialen Identität heran. Sie betonen die Eigenart der Minderheitenkultur, um 
ein Selbstbewusstsein der ethnischen Gruppe zu sichern und um Anerkennung und 
Respekt seitens der Mehrheitsgesellschaft und anderer ethnisch-kultureller Gruppen 
zu bekommen.  
Die Abgrenzungen von der Mehrheitsgesellschaft werden auch im Interesse einer 
Verbesserung der Bildungs- und Arbeitssituation für die eigene ethnisch-kulturelle 
Gruppe, die sonst häufig Benachteiligungen seitens der Mehrheitsgesellschaft und 
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auch seitens anderer besser gestellter Gruppen der EinwandererInnen ausgeliefert ist, 
vorgenommen.2  
Die Instrumentalisierung ethnischer Identifikationen im Status- und Ressourcenwett-
bewerb einer komplexen und heterogenen ethnisch-kulturellen Gesellschaft fordert 
zugleich einen kompetenten interkulturellen Dialog bei der Durchsetzung der Ideen, 
um eine eigene erfolgreiche Positionierung in der Gesellschaft zu erreichen und zu 
sichern. Insofern beschränkt sich der Gebrauchswert der Ethnizität bzw. ethnischer 
Unterscheidungen nicht nur auf den Handlungsbereich der ethnischen Netzwerke o-
der Vereine. 
Ethnizität wird als Handlungs- und Kommunikationsressource in einer Einwan-
derungsgesellschaft und globalisierten Welt in bestimmten Interaktionen wirksam. 
Besonders positiv wirkt Ethnizität auf den interkulturellen Dialog in allen Lebensbe-
reichen ein. Gerade die Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft, 
für die ihre Herkunftsethnizität einen hohen Stellenwert hat, haben die besondere 
Qualifikation, als Kommunikatoren zwischen der deutschen Teilgesellschaft und der 
eigenen ethnisch-kulturellen Gruppe zu agieren. Sie sind nicht nur Übersetzer in vie-
len verschiedenen Sprachen, sondern Vermittler zwischen verschiedenen ethnisch-
kulturellen Gruppen und Integratoren der ethnisch-kulturell vielfältigen Einwan-
derungsgesellschaft vor Ort und auch über die regionalen und nationalen Grenzen 
hinaus.  
6.2 Pädagogische Überlegungen zur Förderung der Interkulturellen 
Kommunikation  
Für die pädagogische Arbeit ergeben sich auf der Grundlage des Datenmaterials die 
folgenden Aspekte, die an Schulen bedacht werden sollten:  
• Anerkennung und Förderung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung machen deutlich, dass sich die Schu-
le im Hinblick auf die sprachliche und kulturelle Vielfalt bzw. Mehrsprachigkeit und 
Mehrkulturalität der Zielgruppe der SchülerInnen in der Gegenwart und in Zukunft 
der Aufgabe stellen muss, die Bildungschancen und Arbeitsperspektiven der Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund zu verbessern und eine auf Verständigung bauende 
Interkulturelle Kommunikation zu fördern. 3  
                                                 
2 In diesem Zusammenhang weise ich auf die Untersuchung zum Bildungsaufstieg in der zweiten 
Migrantengeneration der Jugendlichen türkischer Herkunft von Andreas Pott (2002), die neue Erk-
enntnisse über Ethnizität als Ressource im Aufstiegsprozess dieser Jugendlichen liefert, hin.  
3 Siehe auch die Prinzipien einer zukunftsweisenden europäischen Schulsprachenpolitik vorgestellt 
von Rudolf de Cillia (2003:27-39). 
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Weil in allen Schularten in Deutschland deutsche SchülerInnen und SchülerInnen an-
derer ethnisch-kultureller Herkunft auf Dauer zusammen lernen werden und weil die 
meisten SchülerInnen mit Migrationshintergrund, auch der zweiten und dritten Gene-
ration, ihren Muttersprachen und anderen kulturellen Elementen ihrer Herkunftskon-
texte auch bei erfolgreicher Akkulturation große Relevanz für ihre Identifikation und 
berufliche Nützlichkeit beimessen, sollte die Schule der Gegenwart und der Zukunft 
ihre sprachlichen und kulturspezifischen Interessen und Bedürfnisse in der pädagogi-
schen Praxis berücksichtigen und unterstützen.  
Die ethnisch-kulturelle Vielfalt sollte positiv bewertet und nicht wie bisher häufig - 
auch im Schulbetrieb - tabuisiert werden, denn die Vielfalt kultureller Aspekte trägt 
wesentlich zu einer hohen gesellschaftlichen Entwicklung bei. Die ethnisch-kultu-
relle Herkunft der SchülerInnen mit Migrationshintergund sollte im Unterricht und 
im Schulleben mehr Beachtung finden.  
An erster Stelle sollte „die Sprachenvielfalt als ein pädagogischer Wert, als Chance, 
verschiedene Weltsichten zu erfahren und Erkenntnis als Konstruktion zu reflektie-
ren“ (Huber 1998:209) allgemein anerkannt werden. 
In Anlehnung an Ludwig Huber (vgl. 1998:208f.) sollte in der pädagogischen Arbeit 
Mehrsprachigkeit als Teil der Bildung und als wichtiges Element des Schullebens ge-
fördert werden. Dementsprechend sollten nach Möglichkeit Sprachkurse für den 
muttersprachlichen Unterricht für SchülerInnen mit Migrationshintergrund angebo-
ten werden. Empfehlenswert wäre Unterricht in der Herkunftssprache mit der Bewer-
tung als zweite Fremdsprache neben Englisch. Ebenso wäre es relevant die entspre-
chende Würdigung der Herkunftssprachen durch ihre praktische Verwendung in 
Kursen, Projekten und im Schulleben. 
Da die Mehrsprachigkeit Sensibilität und Respekt gegenüber Menschen anderer Mut-
tersprachen entwickelt und Zugang zu deren kulturellen Kontexten ermöglicht, inter-
kulturellen Austausch erleichtert, mehrperspektivisches Denken, Verständigung und 
Kooperationsfähigkeit im multikulturellen Zusammenleben vor Ort und in inter-
nationalen Beziehungen begünstigt, sollte sie in der Schule als Schlüsselkompetenz 
anerkannt und gefördert werden. Die Jugendlichen sollten einerseits Sensibilisierung 
für die Bedeutung von Kultur(en) einüben und andererseits sollten sie Bewusstheit 
für die Mehrfachzugehörigkeiten und die „hybriden Identitäten“ entwickeln.  
Mehrsprachigkeit und ethnische oder multikulturelle Identitäten und Kompetenzen 
werden in der Wirtschaft, in den Medien, in der Kunst und Politik in einer Zeit der 
Globalisierung zunehmend gefragt und stellen die Schule vor neue Herausforderun-
gen und Aufgaben, Ethnizität nicht als Integrationsmangel der Klientel mit Migrati-
onshintergrund zu interpretieren, sondern als Ressource für die Interkulturelle Kom-
munikation anzuerkennen und zu nutzen.  
In der pädagogischen Arbeit sollte nicht nur eine Offenheit für kulturelle Vielfalt bei 
den SchülerInnen entwickelt werden, sondern sie sollte möglichst umfassend geför-
  546
dert werden. Es sollte eine positive Wertschätzung der kulturellen Vielfalt und die 
Bewusstheit für ihre bereichernde Funktion für die Individuen und Gesellschaften 
gezielt eingeübt werden. Die Achtung und der Respekt vor kultureller Vielfalt und 
das Bewusstsein ihrer bereichernden Funktion könnten den SchülerInnen verhelfen, 
einen toleranten und konstruktiven Umgang mit der Diversität und Pluralität zu ent-
wickeln. Die Förderung von Mehrsprachigkeit, kultureller Vielfalt und Mehrkultura-
lität könnte den SchülerInnen helfen, Pluralismus in seinem Hauptwert nicht nur im 
Sinne von Meinungsvielfalt und Meinungsfreiheit zu begreifen, sondern Pluralismus 
als Wertebasis zu verstehen, die „eine Vielheit von Meinungen, Lebensstilen und 
Werten zulässt, weil es - (...) - keine eine Wahrheit gibt“ (Zimmerli 1999:135). 
• Förderung der Fremdsprachen  
Neben der Förderung der Muttersprachen der SchülerInnen mit Migrationshin-
tergrund sollte auch „eine Gemeinsprache“ (Huber 1998:193ff.) für die globale Ver-
ständigung bei allen SchülerInnen, gleich welcher ethnisch-kultureller Herkunft, aus-
gebildet werden. An dieser Stelle schließe ich mich der Meinung von Ludwig Huber 
an, der Englisch als lingua franca als „notwendige Bedingung des Sich-Verständi-
gen-Könnens in der Welt“ (a.a.O.: 200) ansieht und als heute unverzichtbaren Teil 
der allgemeinen Bildung betont (vgl. ebd.). Es geht dabei um  
„die Ausbildung einer »basalen Fähigkeit«, normales Englisch lesend und hörend zu verste-
hen und zu sprechen – und dies nicht nur beim Einkaufen, sondern auch bei Sachthemen aus 
dem Fachunterricht“ (ebd. ). 
Darüber hinaus wäre es sinnvoll, deutsche MuttersprachlerInnen in eine in ihrer Um-
gebung häufig gesprochene Sprache im Rahmen eines Unterrichts „mindestens ex-
emplarisch“ (Huber 1998:208) einzuführen. Weiterhin wäre es empfehlenswert, 
Migrantensprachen als zweite Fremdsprache auch für deutsche Jugendliche anzubie-
ten (vgl. a.a.O.:208f.). 
• Förderung der deutschen Sprache 
Und nicht zuletzt ist es unabdingbar, dass alle Menschen, die auf einem Staatsgebiet 
wohnen, sich in einer gemeinsamen Sprache verständigen können. In diesem Zu-
sammenhang betont Huber die Notwendigkeit ebenso einer „Gemeinsprache“ für die 
„Verständigung im nationalen Raum“ (Huber1998:201ff.) als Teil der allgemeinen 
Bildung. 
„Hier geht es um Verständigung aller auf dem Staatsgebiet Wohnenden bzw. zu einem 
Staatsgebilde Gehörenden quer zu Regionen und Ethnien, quer auch zu Schichten und Funk-
tionen“ (ebd. 2001).  
Unter „Gemeinsprache“ auf der nationalen Ebene versteht Huber in Anlehnung an 
Schmidt (1978)  
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„die Sprache, die von den meisten Menschen in einem gegebenen Sprachraum bei Kommu-
nikationen in der Öffentlichkeit – dazu gehören Politik, Verwaltung (Ämter), Handel, Schu-
len, Hochschulen, Wissenschaft – erwartet und gesprochen, mindestens verstanden wird, 
möglichst auch nach akzeptierten Regeln geschrieben werden kann und insoweit den an der 
Kommunikation beteiligten Menschen gemein ist [...]“ (a.a.O.:202).  
Eine „Gemeinsprache“ für Deutschland sei dementsprechend Deutsch.  
Daraus ergibt sich als Konsequenz für die pädagogische Arbeit die notwendige För-
derung der sprachlichen Kompetenzen in Deutsch für alle SchülerInnen. SchülerIn-
nen mit anderen Muttersprachen als Deutsch sollte zusätzlich und durchgehend über 
die ganze Schullaufbahn eine qualifizierte und intensive Förderung in DaZ bzw. DaF 
angeboten werden. Die Vermittlung der „Gemeinsprache“ an alle sollte dabei, wie im 
Verständnis von Huber, nicht „Monolingualität“ durchzusetzen bedeuten bzw.: „Pri-
orität bedeutet nicht Monopol“ (a.a.O.: 208). Das Oberstufen-Kolleg geht dieser 
Prämisse praktisch nach, indem es beispielhaft solche Förderkurse in Deutsch als 
Zweit- oder Fremdsprache entwickelt und für KollegiatInnen mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch anbietet. Die Notwendigkeit einer „Gemeinsprache“ für alle 
ergibt sich nicht nur aus dem Grund, Interkulturelle Kommunikation zwischen Ange-
hörigen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunftskontexte in einer Einwan-
derungsgesellschaft zu erleichtern oder überhaupt zu ermöglichen, sondern auch, hier 
in besonderer Weise in Bezug auf Schule, die Chancengleichheit in der Bildung und 
Ausbildung und später auch im beruflichen Leben zu sichern. Nur über die Kennt-
nisse der Sprache der Mehrheitsgesellschaft (hier Deutsch als „Gemeinsprache“) 
kann eine soziale und strukturelle Integration und politische Partizipation möglich 
sein. 
Weiterhin ist die Bedeutung der Sprache(n) „als Medium und Gegenstand der Re-
flexion“ (Huber a.a.O.: 205) zu betonen und in der Schule zu entwickeln. „Man kann 
ohne Sprache nicht reflektieren“ (ebd.). In der Interkulturellen Kommunikation ist 
die Reflexion der eigenen und der fremden Perspektive durch Sprache(n) und die Re-
flexion der Perspektivität der verschiedenen Sprache(n) unabdingbar, um Begreifens- 
und Verständigungsprobleme und verschiedene Verhaltens- und Handlungsreaktio-
nen verstehen zu können (vgl. ebd.). Insofern sind für die Förderung der Interkultu-
rellen Kommunikation in einer multikulturellen Schule und Gesellschaft nicht nur 
die „Gemeinsprache“ Deutsch und Sprachkenntnisse in anderen Sprachen bzw. 
Mehrsprachigkeit, sondern auch die Entwicklung des Sprachbewusstseins wesent-
lich. In dieser Hinsicht schließe ich mich der Meinung von Ludwig Huber an, der 
neben der Gemeinsprache auch das „Sprachbewusstsein“ als essentiell für eine all-
gemeine Bildung hält, „die auf Verständigung hin gedacht ist“ (ebd.). 
• Einübung von kultureller Reflexivität und Multiperspektivität 
Die Jugendlichen sollten in der Schule ‚Reflexivität’ und ‚Multiperspektivität’ ein-
üben, um auf Verständigung zielende Interkulturelle Kommunikation zu ermögli-
chen. 
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Unter kultureller Reflexivität sollten Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse über 
das Eigene und das Fremde bzw. die Wahrnehmung des Eigenen und des Anderen 
und kritische Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Anderen bzw. mit dem 
Ethno- bzw. Eurozentrismus sowie die Bereitschaft, sich in die Perspektive des An-
deren hineinzuversetzen, und die Bereitschaft zum Perspektivenwechsel und zur Per-
spektivenübernahme verstanden werden.  
‚Multiperspektivität‘ wird in der Interkulturellen Pädagogik als kognitive und emoti-
onale Kompetenz bezeichnet (vgl. Fritzsche 1997:194). ‚Multiperspektivität’ (früher 
‚Perspektivenwechsel’) ist „eine Schlüsselkompetenz beim Umgang mit dem Frem-
den“ (a.a.O.:190), was hier in Anlehnung an Knapp-Potthoff (1997) als Umgang mit 
Angehörigen einer fremden/anderen Kommunikationsgemeinschaft verstanden wird. 
Die kognitive Kompetenz sollte u.a. neben dem allgemeinen Wissen und dem spezi-
fischen Wissen über die eigene und die anderen Kulturen bzw. Gemeinschaften auch 
das Wissen über Grundlagen der Kommunikation, Sprachphänomene, Migrati-
onsphänomene und die Integrationsproblematik in Einwanderungsgesellschaften 
beinhalten.  
Unter emotionaler Kompetenz sollten wesentlich Empathiefähigkeit, Respekt und 
Toleranz verstanden werden.  
Diese Kompetenzen müssen vorhanden sein, um Multiperspektivität einzuüben bzw. 
die Perspektive der Angehörigen anderer/fremder ethnisch-kultureller Gruppen bzw. 
Kommunikationsgemeinschaften wahrzunehmen, diese reflektieren und übernehmen 
zu können. 
Die Jugendlichen sollten unterschiedliche Sichtweisen wahrnehmen und reflektieren 
und sich von der eigenen Sichtweise distanzieren können bzw. sie nicht als die ein-
zige gültige voraussetzen. Sie sollten Kompetenzen in Perspektivenwechsel und Per-
spektivenübernahme entwickeln, um Fehlinterpretationen und Missverständnissen, 
die zu interkulturellen Konflikten führen können, vorzubeugen bzw. aufgetretene 
Missverständnisse metakommunikativ und aus der Sicht des Gegenübers klären zu 
können. 
In der Schule sollten die Jugendlichen dafür sensibilisiert werden, dass das Wissen 
von einander für einen positiven Verlauf einer interkulturellen Interaktion von großer 
Bedeutung ist. Sie sollten für eine Vielfalt, Vielschichtigkeit und Wandelbarkeit kul-
tureller Zugehörigkeiten sensibilisiert werden, um Generalisierungen zu vermeiden. 
Soziale Kontakte zwischen Jugendlichen im multikulturellen Kontext sollten dem-
entsprechend im Schulleben gezielt gefördert werden. 
Multiperspektivität setzt zunächst die Vergewisserung der eigenen Perspektive bzw. 
der eigenen ‘Identität’ voraus, damit Unterschiede ohne „Ich-Verlustängste“ (Hand-
schuck 2001:44) wahrgenommen und reflektiert, benannt, respektiert und ausgehal-
ten werden können.  
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„Nur Menschen ohne Minderwertigkeitsgefühle sind bereit, sich in andere hineinzuverset-
zen. Fehlt die Bereitschaft zur Perspektivenübernahme oder geht sie unter Streß verloren, 
dann hilft auch die kognitive Kompetenz wenig“ (Fritzsche 1997:198). 
Erst auf dieser Grundlage sind Perspektivenwechsel und Perspektivenübernahme 
möglich. Zudem ist bei dem Perspektivenwechsel und der Perspektivenübernahme 
viel Sensibilität und Empathiefähigkeit erforderlich. Und nicht zuletzt ist es grundle-
gend, „dass man die andere Seite nicht als etwas Statisches wahrnimmt, sondern dass 
man das andere begreift als etwas Wandelbares und dass man versteht, dass der 
Wandel auch durch die Interaktionen mit einem selbst, mit der eigenen Seite hervor-
gerufen wird“ (Bliesener 1997:200).  
Die Jugendlichen sollten kulturelle Selbstreflexion (Nestvogel 1988) im Unterricht 
und im Schulleben einüben, um sich kritisch mit der eigenen kulturellen Geprägtheit 
auseinander zu setzen und diese relativieren zu können.4 Die Selbstreflexion halten 
viele Autoren für den ersten Schritt im Prozess interkulturellen Lernens (z.B. Auern-
heimer 2002, Grosch/Groß/Leenen 2000, Leenen/Grosch 1998, Holzbrecher 1997).  
In der pädagogischen Arbeit wäre es weiterhin wichtig, vielschichtige Hintergründe 
für Probleme in Interkultureller Kommunikation auf der face-to-face- und Gruppen-
ebene theoretisch zum Thema zu machen, damit die Jugendlichen überhaupt in die 
Lage versetzt werden können, andere Sichtweisen für Erklärungen der Probleme 
wahrzunehmen, diese zu reflektieren und sich in andere Perspektiven hineinversetzen 
zu können. Diese Wissensbasis würde ihnen erst den Zugang zum Verstehen von 
fremden Verhaltensreaktionen eröffnen. Im Unterricht sollten die strukturelle und 
kulturelle Dimension wie auch die affektive Dimension, die Dimension der gemein-
samen Interessen und Ziele und die Differenz- und Dominanzdimension theoretisch 
aufgearbeitet und aus beiden Perspektiven, der der SchülerInnen mit Migrationshin-
tergrund und der der Deutschen, reflektiert, gegenübergestellt und diskutiert werden, 
um Bewusstheit über vielschichtige Hintergründe der Probleme in interkulturellen 
Interaktionen einzuüben. Das Eintrainieren in Reflexivität und Multiperspektivität 
könnte an subjektiven und gefühlsmäßigen Reaktionen bzw. Irritationen der Schü-
lerInnen ansetzen. Interkulturelle Situationen aus dem multikulturellen Alltag und 
aus dem Schulleben sollten für die Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse und den 
Perspektivenwechsel aufgegriffen werden.  
Beispielsweise könnten die Irritationen und Schwierigkeiten des Miteinanders, die 
sich im Literaturcafé an konkreten interkulturellen Begegnungen zeigten, zur Ein-
                                                 
4 Einige methodische Vorschläge zur Einübung in die kulturelle Selbstreflexion im Unterricht gibt 
beispielsweise Gisela Feurle, die als Lehrende mit den KollegiatInnen am Oberstufen-Kolleg in-
terkulturelles Lernen im Unterricht erprobt. Am Beispiel des Kurses „Afrikanische Literatur und 
interkulturelles Lernen“ zeigt sie, wie kulturelle Selbstreflexion geübt werden kann. Siehe den 
Aufsatz der Autorin: Interkulturelles Lernen: Perpektivenwechsel und Nachdenklichkeit 
(1999:158-164). Außerdem zeigt Feurle, wie kulturelle Selbstreflexion vor, während und nach 
einer Zimbabwe-Exkursion mit KollegiatInnen eingeübt werden kann (1992). 
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übung in Reflexivität und Multiperspektivität gut genutzt werden, indem die Jugend-
lichen zur Reflexion über „das Eigene“ und „das Andere/Fremde“ und zum Perspek-
tivenwechsel pädagogisch angeleitet wurden. Die pädagogische Unterstützung zeigte 
sich bei der Einübung in die Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse und Multi-
perspektivität sehr hilfreich. Zunächst war entscheidend, die Bereitschaft zur Wahr-
nehmung und Reflexion der eigenen und fremden Positionen im Hinblick auf die Ir-
ritationen und Konfliktsituationen zu initiieren. Seitens der Betreuenden im Litera-
turcafé war es erforderlich, gegenüber den Jugendlichen, die Probleme in interkul-
turellen Interaktionen hatten bzw. im Konflikt standen, viel Einfühlungsvermögen 
und Empathie zu zeigen. Weiterhin war es wichtig, den Jugendlichen aufmerksam 
zuzuhören und ihre Probleme nicht zu bagatellisieren oder zu versuchen, diese gleich 
selbst zu klären. Dabei war es wichtig, viel Zeit für die persönlichen Gespräche mit-
zubringen, denn nur dann entstand eine Vertrauensbasis und konnte man die Bereit-
schaft zur Reflexion über das Eigene und das Fremde motivieren. Das Interesse für 
die Schwierigkeiten, die bestimmte interkulturelle Interaktionen beeinträchtigten, 
war bedeutungsvoll. Für die PädagogInnen war es wichtig, sich selbst bei der Deu-
tung und Bewertung der Hintergründe für die entstandenen Irritationen oder Konflik-
te zurückzuziehen, damit die subjektive Sicht bei den Jugendlichen in Bezug auf die 
Hintergründe der Irritationen oder Konflikte nicht verzerrt wurde. Erst durch die kul-
turelle Selbstreflexion und die Reflexion der Fremdsicht kamen die Jugendlichen oft 
selbst zur Klärung von Missverständnissen oder Irritationen, die sie in interkulturel-
len Kontaktsituationen erlebt hatten. Perspektivenwechsel konnte in manchen Situa-
tionen durch die pädagogische Begleitung angeregt werden, wenn es zu Problemen 
in face-to-face-Interaktionen im Literaturcafé kam. Bei der Vermittlung zwischen im 
Konflikt stehenden Jugendlichen oder Gruppen war noch viel mehr Engagement und 
Hintergrundwissen über die im Konflikt stehenden Personen oder Gruppen erforder-
lich, um beide Parteien zur Reflexivität und zum Perspektivenwechsel anzuleiten.  
Die Jugendlichen sollten befähigt werden, eigene und fremde Positionen zu reflektie-
ren. Selbst- und Fremdwahrnehmung sollten aufbauend auf gegenseitigem Respekt 
und Toleranz gegenüber allen ethnisch-kulturellen Gruppen im Schulalltag eingeübt 
werden. Zum Perspektivenwechsel und zur Perspektivenübernahme gehört die Fä-
higkeit, sich der Einflussfaktoren und Motive für ein bestimmtes Verhalten des Ge-
genübers bewusst zu werden und sich vorstellen zu können, wie der andere einen 
selbst wahrnimmt und welche Folgen aus der Differenz von Selbst- und Fremdbild 
entstehen können.  
Um die Multiperspektivität bei den SchülerInnen auszubilden, sollte die Schule ver-
stärkt interkulturelles Lernen im Unterricht und im Schulleben praktisch anwenden, 
die Identifikationsbedürfnisse aller Jugendlichen wahrnehmen und pädagogisch be-
gleitend unterstützen und die Empathiefähigkeiten und Toleranz entwickeln. Dabei 
müssen Identitäten der SchülerInnen als dynamische und wandelbare Konstrukte ver-
standen werden. Die Identitätsproblematik sollte in der Schule als ein wichtiges 
Thema behandelt werden, damit negativ besetzte Fremdethnisierungen und Fremd-
kulturalisierungen ihre Salienz verlieren und sich die SchülerInnen in ihren eigenen 
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komplexen Identitätskonstruktionen gestärkt fühlen können. Daher sollten fremd-
kulturelle Inhalte in das Curriculum einbezogen werden und sowohl im Unterricht als 
auch im Schulleben aufgegriffen werden.  
• Einübung in das Erkennen und die Auseinandersetzung mit Ethno- bzw. 
Eurozentrismus 
Das Bewusstwerden der eigenen Position ist notwendig, um die Herausarbeitung von 
Unterschieden und das Entdecken von Gemeinsamkeiten zwischen der eigenen und 
der fremden ethnisch-kulturellen Gruppe bzw. Kommunikationsgemeinschaft vorzu-
nehmen. Nieke empfiehlt das „Erkennen des eigenen unvermeidlichen Ethnozentris-
mus“ (Nieke 1995a:93). Dies hat zum Ziel, dass sich jedes Individuum seiner kogni-
tiven und emotionalen Eingebundenheit in die Denk- und Wertgrundlagen der eige-
nen ethnisch-kulturellen Gruppe bzw. Kommunikationsgemeinschaft bewusst wird. 
Im pädagogischen Schulalltag ist in diesem Zusammenhang wichtig, eine kritische 
Auseinandersetzung mit dem Ethno- und Eurozentrismus zu fördern und Ethno- und 
Eurozentrismus aufzuklären. Der aufgeklärte Ethno- und Eurozentrismus ermöglicht 
zu begreifen, dass auch in Lebenswelten der Angehörigen anderer ethnisch-
kultureller Gruppen bzw. Kommunikationsgemeinschaften eine solche Eingebunden-
heit in ihre kulturspezifischen Denk- und Wertgrundlagen vorhanden sein kann. Wird 
dies den Angehörigen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft bewusst, so 
können sie sich auf die Perspektive der Angehörigen anderer ethnisch-kultureller 
Herkunftskontexte oder Kommunikationsgemeinschaften einlassen, sich in deren 
Perspektive hineinversetzen und sich gemeinsam mit dem fremden Interaktionspart-
ner/der Interaktionspartnerin metakommunikativ über die eigene und die fremde Per-
spektive kritisch auseinander setzen bzw. die eigene Perspektive durch die fremde 
Perspektive hinterfragen und relativieren, aber auch die Tauglichkeit der anderen 
Perspektive für den friedlichen und konstruktiven interkulturellen Dialog und das 
demokratische Zusammenleben in der Schule und in der multikulturellen Gesell-
schaft überprüfen, um gegebenenfalls behutsam im zivilen Dialog auf die Gefahren 
dieser Perspektive für die Gefährdung der Demokratie und des Friedens im gemein-
samen Lebensraum und international aufmerksam machen zu können. Perspektiven, 
die ein Gedankengut vermitteln, das dem demokratischen, friedlichen und gerechtem 
Zusammenleben von Angehörigen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Gruppen 
schaden könnte, dürfen nicht geduldet werden. Die Schule muss ihre SchülerInnen 
noch mehr als bisher dafür sensibilisieren, Perspektiven mit undemokratischem und 
rassistischem Gedankengut in jeder Situation zu bekämpfen. Die SchülerInnen soll-
ten zur Zivilcourage befähigt werden.  
• Einübung in den Umgang mit Konflikten  
Die Jugendlichen sollten in der Schule gezielt darauf vorbereitet werden, dass sie in 
einer ethnisch-kulturell vielfältigen Gesellschaft auf Dauer mit verschiedenen und 
auch nicht selten widersprüchlichen kulturellen Interessen konfrontiert werden. Sie 
sollten in der Schule einen gerechten und loyalen Umgang mit kultureller Heteroge-
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nität lernen, der die Basis der Grundwerte der Aufnahmegesellschaft und der Men-
schenrechte berücksichtigt und respektiert. Sie sollten lernen, einen zivilen Dialog 
miteinander herzustellen, der wesentlich die Gewalt als Form für die Austragung der 
Konflikte in und außerhalb der Schule verhindern könnte. Sie sollten die Fähigkeit 
des Umgangs mit Ambivalenzen entwickeln und Konflikterfahrungen als Eröffnung 
neuer Möglichkeiten und Chancen für ein demokratisches Zusammenleben begreifen 
und nutzen. Für eine konstruktive Konfliktaustragung wäre zunächst der Austausch 
gegenseitiger und differenzierter Positionen, eine gegenseitige Reflexion der Wahr-
nehmungen und Deutungen der Konflikte von beiden im Konflikt stehenden Perso-
nen oder Gruppen sowie Perspektivenwechsel auf argumentativer, sozialer und emo-
tionaler Ebene notwendig. Die Schule sollte sich bei der Klärung und Austragung der 
Konflikte einsetzen, denn Jugendliche sind besonders in Konfliktsituationen nicht 
imstande, Konflikte demokratisch zu lösen und eine auf Respekt und Toleranz basie-
rende Kommunikation untereinander wieder herzustellen. Die Schule muss die Hin-
tergründe der Probleme aus der Sicht der Streitgruppen wahrnehmen, sich gemein-
sam mit den Jugendlichen mit unterschiedlichen Argumenten auseinander setzen, 
diese gründlich analysieren und nach Lösungsstrategien für die Probleme suchen. 
Um den Umgang mit Konflikten einzuleiten, die aus unterschiedlichen und sehr 
komplexen Hintergründen resultieren können, sollten die Lehrenden in prekären 
Konfliktsituationen professionelle Beratung in Anspruch nehmen. Empfehlenswert 
wäre u.a. eine Zusammenarbeit der Schule der Gegenwart mit ExpertInnen aus der 
Sozial- und Konfliktforschung, Soziologie, Psychologie, Kulturwissenschaft und 
Ethnologie wie auch mit SozialarbeiterInnen und VertreterInnen von ethnischen Or-
ganisationen. Sie sollten sich im Dialog mit verschiedenen Facetten und Hintergrün-
den der Konflikte gemeinsam mit den Jugendlichen auseinander setzen, verhandeln 
und nach demokratischen Wegen für die Austragung der Konflikte suchen.  
Außerdem sollten Mediatoren zu Hilfe gezogen werden, die distanziert gegenüber 
beiden im Streit stehenden Gruppen vermitteln könnten. Allerdings wäre es wün-
schenswert, wenn sich der Personenkreis dieser MitarbeiterInnen nicht nur aus der 
Personengruppe „Deutsche“ rekrutierte, sondern auch MitarbeiterInnen mit Migrati-
onshintergrund mit einschlösse. Für den Umgang mit der ethnisch-kulturellen Hete-
rogenität und Konflikten wäre es wichtig, einen Dialog zwischen den zusätzlich an-
gestellten MitarbeiterInnen, den Lehrenden und den SchülerInnen sowie deren Eltern 
und den VertreterInnen von Migrantenorganisationen herzustellen.  
Die Eltern sollten stärker in die Zusammenarbeit mit der Schule einbezogen werden 
und neben der Schule und anderen Sozialisationsinstanzen für die erzieherische Auf-
gabe sensibilisiert werden, sich bewusst stärker als bisher darum bemühen zu müs-
sen, ihre Kinder auf eine Gesellschaft vorzubereiten, in der Menschen aus verschie-
denen Kulturen und Ethnien auf Dauer miteinander leben werden. Die Einwande-
rungsfamilien müssten in die Lage versetzt werden, ihre Kinder darauf vorzuberei-
ten, den Eingliederungsprozess und damit verbundene Konflikte zu bewältigen und 
den friedlichen Umgang miteinander zu fördern, trotz mehr oder minder starker Iso-
lation und teilweise von der Majorität abweichender Normen und Werte. 
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• Förderung der interkulturellen Begegnungen 
In der pädagogischen Arbeit wäre es weiterhin relevant, Gemeinsamkeiten zwischen 
den Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft zu betonen und zu 
entwickeln, wobei die spezifischen Bedürfnisse der Jugendlichen gleich welcher eth-
nisch-kultureller Herkunft berücksichtigt werden sollten. Gemeinsame Interessen 
sollten unter Beachtung der kulturellen Vielfalt in der Schule gefördert werden. Sie 
sollten u.a. durch Kultur-, Sport- und Freizeitangebote in und außerhalb der Schule 
ermöglicht und unterstützt werden. Auch Kontakte mit Partnerschulen im Ausland 
sollten noch mehr entwickelt und interessant gestaltet werden, um Neugier und In-
teresse für SchülerInnen-Austausch zu wecken. Außerdem sollten alle SchülerInnen 
die Möglichkeit bekommen, ein Austauschjahr bzw. ein Austauschsemester im Aus-
land zu absolvieren, um zunächst vom Gewohnten Abstand nehmen zu können, an-
dere Länder und Kulturen kennen zu lernen und um die Fähigkeit zu erwerben, sich 
in die Rolle eines ‚Fremden’ hineinzuversetzen. Bei diesen Aktivitäten könnten Re-
flexivität und Multiperspektivität leichter eingeübt werden. 
• Einübung interkultureller Kommunikationsfähigkeit bzw. interkultureller 
Kompetenz durch interkulturelle Trainings 
Neben dem ‚interkulturellen Lernen’ in allen Unterrichtsfächern, das als „lebenslan-
ger Prozess“ (Gaitanides 2001:186) aufgefasst wird, weil die Lerngegenstände dyna-
mischen Veränderungen ausgesetzt sind, sollten meines Erachtens Trainings in Inter-
kultureller Kommunikation bzw. interkulturelle Trainings5 sowohl für die SchülerIn-
nen (deutsche SchülerInnen und SchülerInnen mit Migrationshintergrund) als auch 
für die LehrerInnen und alle MitarbeiterInnen der Schule wie auch für MitarbeiterIn-
nen aller anderen Bildungsinstitutionen entwickelt und durchgeführt werden, mit 
dem Ziel, ‚Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ (Knapp 2002:75ff., Knapp-
Potthoff 1997:181ff.) bzw. ‚Interkulturelle Kompetenz’ (Gaitanides 2001:186) zu ak-
tivieren oder zu erwerben.6  
                                                 
5 Zur Diskussion des Trainingsbegriffs und zum Begriff Interkulturelles Training siehe Leenen 
(2001:9ff.). 
6 Interkulturelle Kompetenz-Trainings sind in Deutschland erst in den Anfängen. Das erste (dreitä-
gige) Fortbildungsseminar zur Förderung interkultureller Kompetenz in Deutschland wurde 1981 
auf Anfrage des Personalamtes der Stadt Bielefeld vom Zentrum für Wissenschaft und berufliche 
Praxis der Universität Bielefeld entwickelt und seitdem mehrfach durchgeführt. Allerdings fand 
das Thema „Interkulturelle Kompetenz“ erst am Ende der 90er Jahre ein breiteres Interesse. Eine 
Seminarreihe „Interkulturelle Kompetenz in der Sozialen Arbeit“ wurde beispielsweise 1997 
vom Sozialpädagogischen Fortbildungszentrum Mainz entwickelt und durchgeführt. Einige we-
nige Beispiele sind bei Anke Potthoff (2001:118ff.) zu finden. Das Landeszentrum für Zuwande-
rung NRW in Solingen dokumentiert im Tagungsbericht vom September 2001, dass interkultu-
relle Trainings und Fortbildungen in Deutschland, welche bis vor Kurzem lediglich auf die Vor-
bereitung von ManagerInnen für erfolgreiche Auslandsgeschäfte durchgeführt wurden, langsam 
auch auf die multikulturelle Realität hierzulande Anwendung finden. Das Interesse für interkultu-
relle Kompetenz-Trainings, auch interkulturelle und antirassistische Trainings, wird vor allem 
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Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit oder Interkulturelle Kompetenz sollte in 
Bezug auf eine Einwanderungsgesellschaft als die dauerhafte Fähigkeit bzw. ‚Kunst’ 
verstanden werden, mit Angehörigen anderer natio-ethno-kultureller Zugehörigkeits-
kontexte erfolgreich zu interagieren und zu kommunizieren. Interkulturelle Kompe-
tenz in Einwanderungsgesellschaften bedeutet Fähigkeit mit Vielfalt, Differenz, Plu-
ralität und Komplexität von Lebensstilen, Wertorientierungen und Meinungen kon-
struktiv in allen Bereichen des sozialen Lebens umzugehen.  
Die Trainings in der Interkulturellen Kommunikation sollten demnach speziell für 
die in Deutschland lebenden Bevölkerungsgruppen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft und für die Mehrheitsgesellschaft konzipiert werden. Sie sollten 
sich also von klassischen interkulturellen Trainings - Stichwort „interkulturelles Ma-
nagement“ bzw. „cross-cultural orientation programs“ (Brislin/Pedersen 1976) - un-
terscheiden, die beispielsweise im Bereich der Wirtschaft auf die Gruppe der deut-
schen ManagerInnen zugeschnitten sind, die sich auf ihre Geschäftskontakte mit in-
ternationalen PartnerInnen im Ausland vorbereiten und die auf das Aufzeigen der 
kulturellen Unterschiede und den Umgang mit ihnen konzentriert sind.  
Die Trainings in der Interkulturellen Kommunikation bzw. interkulturelle Kommuni-
kationstrainings, für welche ich plädiere, sollten für eine auf Verständigung zielende 
Interkulturelle Kommunikation und den friedlichen Umgang miteinander in einer 
Einwanderungsgesellschaft und im multikulturellen Kontext der Schule aus- und 
fortbilden. Die interkulturellen Kommunikationstrainings sollten sodann interakti-
onsrelevante Handlungskompetenz fördern und vermitteln, die salient für das Zu-
sammenleben und für gegenseitiges Verstehen in einer Einwanderungsgesellschaft 
bzw. in einem multikulturellen Lebenskontext ist.  
Die Trainings sollten u.a. die Vielschichtigkeit interkultureller Kontaktsituationen 
berücksichtigen. Die Vielschichtigkeit interkultureller Interaktionen sollte im Trai-
ningszusammenhang und bei der Analyse der interkulturellen Interaktionen zu-
mindest folgende Ebenen einbeziehen:  
- die Ebene der kulturellen Bedeutungssysteme,  
- die Ebene der Identifikation mit Gruppen- und Organisationszugehörigkeiten,  
- die Ebene der unverwechselbaren persönlichen (biographischen) Orientierun-
gen,  
                                                                                                                                          
von Behörden, Polizei, sozialen Einrichtungen und Schulen gemeldet (Landeszentrum für Zu-
wanderung NRW 2001:5). In Zusammenarbeit mit dem Landeszentrum für Zuwanderung NRW, 
dem Landesverband der Volkshochschulen (VHS) von Nordrhein-Westfalen und dem Deutschen 
Institut für Erwachsenenbildung (DIE) wird beispielsweise seit September 2003 in Bielefeld ein 
Pilotprojekt „Interkulturelle Kompetenz: Ein Fortbildungs- und Beratungsangebot für den ver-
besserten Dialog zwischen Verwaltung und MigrantInnen in der Kommune“ durchgeführt.   
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- die Ebene des strukturellen und situativen Kontextes (zu dem im Einwande-
rungsland u.a. die individuelle und institutionelle Diskriminierung bzw. die 
Macht- und Ressourcenverteilung, aber auch die Freiwilligkeit und Unfrei-
willigkeit von Kulturkontakt, seine Dauer und Art gehören) (vgl. Leenen 
2001:17 in Anlehnung an Krewer 1994:139-151). 
Der Zielgruppe entsprechend (Deutsche und Angehörige anderer ethnisch-kultureller 
Herkunft) sollen die Inhalte der interkulturellen Kommunikationstrainings aus fol-
genden Komponenten zusammengesetzt werden:  
1) Kognitive Komponente (allgemeines und kulturspezifisches Wissen)  
Sie sollte beinhalten: Grundlagen der (interpersonalen) Kommunikation und Interak-
tion mit Berücksichtigung der Bedeutung von Inhalts- und Beziehungsebene in der 
Kommunikation, Wissen über die Rolle von Kommunikation zur Herstellung und 
Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen und Wissen über Prozesse der Unsicher-
heitsreduktion, der Attribuierungen und der Stereotypenbildung, Kulturverständnis 
im Sinne von dynamischen Begriffen von Kultur, spezifisches Wissen über an-
dere/fremde Kulturen unter Berücksichtigung von Dynamik und Prozesshaftigkeit 
von Kulturen (speziell Kenntnis von Aspekten, in denen sich Kulturen unterscheiden 
können, wie beispielsweise in Begrüßungsformen, kulturellen ‚Tabus’ oder ‚Heilig-
keiten’) und Wissen über die gesellschaftlichen, politischen und ökonomischen 
Strukturen und Geschichte des Landes fremdkultureller KommunikationspartnerIn-
nen, Wissen über die kulturgeprägte Abhängigkeit menschlichen Denkens, Wahr-
nehmens, Deutens und Handelns (vgl. Knapp 2002:75), um für Perspektivenwechsel 
und Metakommunikation bereit zu sein, Verständnis von Interkultureller Kommuni-
kation im Migrationskontext, Wissen über Migrations- und Integrationsphänomene, 
Wissen über rechtliche und institutionelle Rahmenbedingungen für die Integration im 
Einwanderungsland, Wissen über Inklusions- und Exklusionsmechanismen, Wissen 
über mögliche Problempotenziale in interkulturellen Interaktionen, Kompetenzen in 
Deutsch bei MigrantInnen und fremdsprachliche Kompetenzen.  
Die TeilnehmerInnen dieser Trainings sollten dieses Wissen aktivieren bzw. sich an-
eignen und in Interaktionssituationen reflektieren, um auf dieser Grundlage Deutun-
gen und Verhaltens- und Handlungsreaktionen der Angehörigen anderer ethnisch-
kultureller Gruppen bzw. Kommunikationsgemeinschaften besser verstehen zu kön-
nen, Kommunikationsbarrieren erkennen und überwinden zu versuchen, Strategien 
zur Prävention und Reparatur von Missverständnissen anzuwenden und eigene Ver-
haltens- und Handlungsreaktionen erfolgreicher gestalten zu können.  
2) Affektive Komponente: Einfühlungsvermögen, Empathiefähigkeit, Toleranz 
und Ambiguitätstoleranz 
Empathiefähigkeit, Toleranz und Ambiguitätstoleranz sollten aktiviert oder ausgebil-
det werden, um sich in die Perspektive der Mitglieder anderer/fremder Kommunika-
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tionsgemeinschaften hineinversetzen bzw. ihre Perspektive übernehmen zu können. 
Empathiefähigkeit und Toleranz sind erforderlich, damit überhaupt die Bereitschaft 
zum Eintritt in die Kommunikation mit Angehörigen anderer Kommunikationsge-
meinschaften und zur Fortsetzung des Kontakts entsteht (vgl. Knapp-Potthoff 
1997:199). 
3) Reflexion der eigenen kulturellen Identität bzw. kulturelle Selbstreflexion  
Durch die Reflexion der eigenen Identität bzw. durch die Reflexion des Selbstbildes 
sollten die TeilnehmerInnen ‚Bewusstheit’ der eigenen kulturellen Geprägtheit bzw. 
des eigenen kulturgebundenen Wahrnehmungs-, Interpretations-, Wertungs- und 
Schlussfolgerungssystems entwickeln, um die eigene Sichtweise als nur eine Per-
spektive unter anderen möglichen ansehen zu können, um sie kritisch überprüfen und 
revidieren und Personen mit anderen Wertorientierungen achten und respektieren zu 
können. Bei der kulturellen Selbstreflexion sollte kritische Auseinandersetzung mit 
der eigenen Kultur und Gesellschaft, den eigenen Sichtweisen und Wertungen und 
den häufig unbewussten eigenen ethno- bzw. eurozentrischen Wahrnehmungs- und 
Deutungsmustern eingeübt werden.  
4) Wahrnehmung und Reflexion unterschiedlicher Dimensionen von Faktoren 
und Motiven aus Eigen- und Fremdsicht, die das Verhalten und Handeln in 
interkulturellen Interaktionen kontextabhängig beeinflussen können  
Es sollte Einübung in Perspektivenwechsel und Perspektivenübernahme erfolgen und 
für die Relevanz der Differenzierung und Vermeidung von Generalisierungen sensi-
bilisiert werden. Die TeilnehmerInnen sollten fremde Bedeutungsmuster adäquat 
identifizieren können, um das Verhalten und Handlungen der InteraktionspartnerIn-
nen anderer ethnisch-kultureller Zugehörigkeiten besser verstehen und beurteilen zu 
können. Die Einübung in die Notwendigkeit zur Wahrnehmung und Reflexion der 
Fremdperspektive könnte gegen Kulturalisierung und Ethnisierung wirksam sein. 
Andererseits könnte die Auseinandersetzung mit der Fremdperspektive dem Fremden 
das Gefühl vermitteln, dass man sich für das Andere und seine Belange interessiert. 
Unter Umständen könnte die Aufmerksamkeit gegenüber Fremden gegen terroristi-
sche Netzwerke und mögliche Aktivitäten, die den Frieden vor Ort und in der Welt 
zerstören könnten, und gegen Verbreitung von internationalem Terrorismus wirksam 
sein. Die Aufmerksamkeit dem Fremden zu schenken und sich mit dem Fremden zu 
beschäftigen, ohne ihm Fundamentalismus zu unterstellen, ist zur Zeit dringlicher 
denn je! Eigene Abschottung und Ablehnung des Fremden dagegen schafft einen 
Nährboden für Konflikte und Gefahren im Einwanderungsland und über die Grenzen 
hinaus. 
Durch die Reflexion der Eigen- und Fremdperspektive könnte ein Umdenken und 
Neuverstehen von Erfahrungen ausgelöst werden, das Auswirkungen auf Verhaltens-
entwürfe für die Zukunft hat.  
  557
5) Interaktionsrelevante soziale Handlungskompetenzen und Strategien zur Lö-
sung von Konflikten 
Theoretische Grundlagen zur Lösung von interkulturellen Konflikten sollten vorge-
stellt und diskutiert werden. Anhand von Beispielen am besten aus dem Alltag und 
der schulischen Praxis sollten Lösungen für Konflikte ausgehandelt und erprobt wer-
den.  
Zeitgemäß wäre, „Interkulturelle Kommunikation“ als ein ordentliches Unterrichts-
fach in der Schule einzuführen. Alle Kinder und Jugendlichen, sowohl die, welche 
der Mehrheitsgesellschaft, als auch die, welche den unterschiedlichen ethnisch-
kulturellen Gruppen bzw. Kommunikationsgemeinschaften angehören, sollten im 
Rahmen dieses Fachs gezielt ‘Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit’ bzw. ‚Inter-
kulturelle Kompetenz’ ausbilden, um mit Menschen unterschiedlicher Zugehörig-
keitskontexte vor Ort (Deutschland) und über die nationalen Grenzen hinaus erfolg-
reich zu interagieren und zu kommunizieren. Außerdem sollte den Kindern und Ju-
gendlichen bewusst gemacht werden, dass sie auf Dauer mit unterschiedlichen eth-
nisch-kulturellen Gruppen bzw. Kommunikationsgemeinschaften leben werden und 
dass auf Grund dessen die Ausbildung Interkultureller Kompetenz für sie bedeu-
tungsvoll, wenn nicht unumgänglich ist.  
Die Ausbildung interkultureller Kompetenz ist besonders in der Zeit der EU-Erwei-
terung und Globalisierung und medialer Vernetzung der Welt per Internet von außer-
ordentlicher Relevanz. Es gibt kaum Lebensbereiche, die frei von interkulturellen 
Phänomenen blieben. Interkulturelle Kommunikation ist auch keine neu entdeckte 
Realität, die den Alltag in Politik, Wirtschaft, Ökonomie, Kultur, Wissenschaft, 
Sport, Studium, Schule, Musik, Film, Konsum etc prägt; bisher fand aber zu wenig 
professionelle Beschäftigung mit Interkultureller Kommunikation in der schulischen 
Praxis statt. Die Notwendigkeit, Interkulturelle Kommunikation im schulischen Be-
reich zu thematisieren und interkulturelle Kompetenz als Schlüsselkompetenz für den 
Umgang miteinander auszubilden, ist mittlerweile zu einem Thema der pädagogi-
schen Diskussion geworden, wobei dieses Konzept teils umstritten ist, teils ohne An-
zweifelung in die politische Programmatik aufgenommen wird (siehe die Beiträge 
zum Thema „Interkulturelle Kompetenz und pädagogische Professionalität“ in Au-
ernheimer [Hg.] 2002). 
Interkulturelle Kommunikation zeigt sich durch Globalisierungsprozesse letzter Zeit 
in neuen Dimensionen, die interkulturelle Kompetenzen dringlich erfordern. Ebenso 
ist es unabdingbar, Sensibilität für die Problematik der Interkulturellen bzw. Interna-
tionalen Kommunikation auch auf der internationalen Ebene, und besonders in Zei-
ten von Terror und Kriegen, zu entwickeln und interkulturelle Kompetenz auszubil-
den. Da die Schule in dieser Hinsicht eine ethische Verantwortung trägt, Menschen 
für die Verständigung und Frieden vor Ort (lokal, regional und national) und über die 
nationalen Grenzen hinweg zu erziehen, ist die Problematik Interkultureller Kommu-
nikation in der Schule von hohem Belang. Die Ausbildung interkultureller Kompe-
tenz sollte als allgemeines Bildungsziel in der schulischen Praxis umgesetzt werden.  
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Zu Recht hat die Kultusministerkonferenz (1996) in ihrer Empfehlung zum Thema 
„Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule“ einen grundlegenden bil-
dungspolitischen Perspektivenwechsel gefordert: Es müsse im Schulwesen künftig 
zunehmend um die „Wahrnehmung und Akzeptanz von Differenz“ gehen. „Inter-
kulturelle Kompetenz“ sei „eine Schlüsselqualifikation für alle Kinder und Jugendli-
chen“ und ziele „auf ein konstruktives Miteinander“ (a.a.O.). 
Die Pädagogik in einer multikulturellen Einwanderungsgesellschaft und in einer glo-
balen Gesellschaft hat dafür Sorge zu tragen, dass Menschen gemeinsam in der Lage 
sind, sich nicht nur gegenseitig zu verstehen, sondern auf Verständigung zielende Inter-
kulturelle Kommunikation bei einer Vielfalt und Pluralität von Wahrnehmungs-, Inter-
pretations- und Handlungsmustern und möglichst in vielen Sprachen durchführen zu 
können.  
Um diesen Aufgaben gerecht zu werden, bedarf es neuer Integrationskonzepte und 
entsprechender institutioneller Rahmenbedingungen.  
6.3 Empfehlungen zu neuen Integrationskonzepten als Basis für auf 
Verständigung zielende Interkulturelle Kommunikation 
Neue Integrationskonzepte sollen eine Interkulturelle Kommunikation ermöglichen, an 
der alle ethnisch-kulturellen Gruppen als gleichberechtigte PartnerInnen teilnehmen, 
gleich welcher ethnisch-kulturellen Herkunft sie sind. Diese Konzepte sollen eine Basis 
für eine auf Verständigung zielende Interkulturelle Kommunikation geben. 
Integration sollte dementsprechend im Hinblick auf erfolgreiche Interkulturelle 
Kommunikation nicht mehr als einseitige kulturelle Assimilation der Jugendlichen 
ausländischer Herkunft und der AussiedlerInnen an die deutsche Gesellschaft konzi-
piert und praktiziert werden. Integrationsansprüche sollten sowohl an die Minoritäten 
als auch an die Majorität bzw. an alle ‘Kommunikationsgemeinschaften’ gerichtet 
werden. Zunächst muss allerdings ein gesellschaftlicher Bewusstseinswandel erfol-
gen, nach dem Integration als eine dauerhafte politische und gesellschaftliche Auf-
gabe zu verstehen ist, die alle im Land lebenden Menschen betrifft. Dieses Bewusst-
sein für Integration sollte auch in die pädagogische Praxis umgesetzt werden. 
Neue Integrationskonzepte erfordern weiterhin ‚Interkulturelles Lernen’ als interdis-
ziplinäre, fachübergreifende und selbstverständliche Komponente im Unterricht und 
im Schulleben. 
Neue Integrationskonzepte sollten im Hinblick auf Mehrsprachigkeit und Mehrfach-
zugehörigkeiten bzw. komplexe Identitätskonzepte wie „hybride Identität“ entwickelt 
werden. In diesen Konzepten sollten allerdings regionale, lokale und ethnisch-kul-
turelle Identifikationsbedürfnisse der SchülerInnen gleich welcher ethnisch-kulturel-
len Provenienz einen anerkannten Platz bekommen.  
Die kulturspezifischen Potentiale sollten den Jugendlichen in einer Einwanderungs-
gesellschaft nicht als Störfaktoren für die Integration, sondern als positive und pro-
duktive Aspekte für ihre Identitätskonzepte und die Integration vermittelt werden. 
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Sie sollten als eine Integrationsressource und nicht als integrationshemmende Barrie-
re verstanden und als eine relevante Entwicklungschance für alle in einer Ein-
wanderungsgesellschaft interpretiert, anerkannt und gefördert werden. Dement-
sprechend sollten die fremdkulturellen Inhalte in Unterrichtsmaterialien, Methodik 
und im Schulleben als selbstverständliche Inhalte berücksichtigt und in der Praxis der 
Schule und anderer Bildungseinrichtungen umgesetzt werden.  
Die pädagogischen Konzepte sollten über die Schwierigkeiten und Belastungen in 
der Migrationssituation und besonders über die mit ihr einhergehenden strukturellen 
Benachteiligungen und Machtasymmetrien in vielen Lebensbereichen aufklären und 
diese durch Chancengleichheit und gezielte schulische Förderung weitgehend be-
kämpfen. Die Schule muss sich verstärkt um den Abbau von strukturellen Benach-
teiligungen bemühen. Eine öffentliche Diskussion um Bildungsrechte für SchülerIn-
nen mit Migrationshintergrund zu führen wäre dabei notwendig. 
Dafür müssen alle Sozialisationsinstanzen zunächst ein neues Bewusstsein für In-
tegration entwickeln, das nicht die Kompensation von Defiziten und die Anpassung 
der Zugewanderten, sondern ihre Ressourcen in den Mittelpunkt stellt, denn kompen-
satorische Maßnahmen reichen für die Integration nicht aus. 
Neue Integrationskonzepte erfordern sodann die Schaffung und Sicherung gleicher 
Entwicklungschancen für alle ethnisch-kulturellen Gruppen bzw. Kommunikations-
gemeinschaften und die Eintrainierung in auf Frieden und Verständigung zielende 
Formen des Miteinanderumgehens. Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es einer in-
tensiven Förderung des Deutschen als Fremdsprache/Zweitsprache: Den SchülerIn-
nen anderer Muttersprachen als Deutsch sollte an allen Schularten eine professionelle 
und ausreichende Förderung des Deutschen als Fremdsprache (DaF) und als Zweitspra-
che (DaZ) durch kompetente LehrerInnen, auch LehrerInnen mit Migrationshin-
tergrund, gesichert werden, die für die Vermittlung des Deutschen als Fremd-
sprache/Zweitsprache im DaF-Studium ausgebildet wurden.  
Neben intensiver Förderung der deutschen Sprache, die möglichst früh und schon vor 
der Einschulung beginnen sollte, wären grundlegend auch die Muttersprachen der 
SchülerInnen unterschiedlicher Einwanderungsgruppen anzuerkennen und parallel zu 
fördern.  
Die SchülerInnen sollten die Kompetenz erlernen, andere Kulturen zu achten und zu 
respektieren, um mit- und voneinander zu lernen und den Umgang miteinander fried-
lich zu gestalten. Allerdings müssen auch die LehrerInnen für die Arbeit in mul-
tikulturellen Klassen über diese Kompetenzen verfügen. Das Studium sollte sie ent-
sprechend auf die Arbeit mit ethnisch-kulturell heterogenen Gruppen vorbereiten und 
nicht wie bisher das Thema nur am Rande behandeln. Es ist relevant, dass sich die 
zukünftigen LehrerInnen der sozio-kulturellen Hintergründe der SchülerInnen be-
wusst werden und diese in der Methodik und Didaktik berücksichtigen.  
Interkulturelle Inhalte müssen in der Lehrerausbildung für alle Studierenden verbind-
lich gemacht werden, und zwar im Rahmen der allgemeinen erziehungswissenschaft-
  560
lichen Studien wie auch in den Fachdidaktiken (vgl. Boos-Nünning 1998). LehrerIn-
nen müssen damit umgehen lernen, dass ihre SchülerInnen lebensweltliche Erfahrun-
gen, Wissen und Fähigkeiten mitbringen, die ihnen nicht unmittelbar vertraut sind 
bzw. fremd sind. Die traditionelle LehrerInnenrolle muss daher für den Umgang mit 
kultureller Vielfalt modifiziert werden. Für die Neudefinition der LehrerInnenrolle ist 
eine grundlegende Reform der LehrerInnenausbildung notwendig. Zum einen bedarf es 
während der Ausbildung zur LehrerIn einer Vorbereitung auf die Rolle als „Grenzgän-
gerIn“ (Krumm 1997 und 1993:277-286), die eigenkulturell geprägte Wahrneh-
mungsmuster zu überschreiten lernt, sich bewusst dem Neuen, dem Anderen und Un-
bekannten öffnen kann, sich in die Lebenswelten der SchülerInnen hineinversetzen 
kann und selbst, ohne sich von der ExpertInnenrolle zu lösen, als Fragende und Su-
chende agiert.7 Zum anderen sollten die LehrerInnen während der Ausbildung auf die 
Rolle als VermittlerInnen interkultureller Kompetenzen vorbereitet werden. Die Lehre-
rInnen, die bereits in der Praxis stehen, sollten diese Kompetenzen in Fort-
bildungsseminaren erwerben oder erweitern.  
Um geeignete politische Rahmenbedingungen für die Schule zu schaffen, bedarf es einer 
auf Einwanderung ausgerichteten Politik und der Sicherung des Rechtsstatus von in 
Deutschland lebenden Menschen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft. 
Erfahrungen wie Irritationen, Missverständnisse und Konflikte in Interkultureller Kom-
munikation bergen vielfältige Chancen in sich und können in der Schule für interkultu-
relle Lernprozesse und für die Ausbildung Interkultureller Kompetenz genutzt werden.  
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Abbildung 1: Ausländer in der Bundesrepublik Deutschland nach den häufigsten 
Staatsangehörigkeiten im Jahr 1996  
 
Quelle: Lederer, H. W. (1997): Migration und Integration in Zahlen. Ein Hand-
buch. Bonn: Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen. S. 54 
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Abbildung 2: Ausländer in der Bundesrepublik Deutschland von 1967 bis 1996  
Quelle: Lederer, H. W. (1997): Migration und Integration in Zahlen. Ein Handbuch. 
Bonn: Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen. S. 19 
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Abbildung 3: Ausländer und Gesamtbevölkerung in der Bundesrepublik Deutschland 
von 1967 bis 1996  
Quelle: Lederer, H. W. (1997): Migration und Integration in Zahlen. Ein Handbuch. 
Bonn: Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen. S. 19 
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Abbildung 4: Erwerb der deutschen Staatsangehörigkeit durch Einbürgerung von 
1972 bis 1995  
Quelle: Lederer, H. W. (1997): Migration und Integration in Zahlen. Ein Handbuch. 
Bonn: Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen. S. 61 
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Abbildung 5: Abschlüsse an allgemein bildenden Schulen von ausländischen Schü-
lern im Jahr 1994 
Quelle: Lederer, H. W. (1997): Migration und Integration in Zahlen. Ein Handbuch. 
Bonn: Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen. S.113 
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Abbildung 6: Abschlüsse an allgemein bildenden Schulen von deutschen Schülern 
im Jahr 1994  
Quelle: Lederer, H. W. (1997): Migration und Integration in Zahlen. Ein Handbuch. 
Bonn: Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen. S. 113 
  604
Tabelle 1: Ausländische Bevölkerung nach Geburtsland am 31.12.2002 
Ausländische Bevölkerung nach Geburtsland am 31.12.2002 
 
davon 





Belgien 23 525 20 150 3 375 
Dänemark 21 390 19 853 1 537 
Finnland 15 827 15 069 758 
Frankreich 112 392 100 949 11 443 
Griechenland 359 361 263 443 95 918 
Irland 15 647 14 817 830 
Italien 609 784 435 378 174 406 
Luxemburg 6 589 5 664 925 
Niederlande 115 215 79 219 35 996 
Österreich 189 336 160 366 28 970 
Portugal 131 435 105 686 25 749 
Schweden 19 417 18 202 1 215 
Spanien 127 465 97 040 30 425 
Vereinigtes Königreich 114 683 103 738 10 945 
Europa-Staaten 1 862 066 1 439 574 422 492 
  
Albanien 11 630 9 919 1 711 
Bosnien und Herzegowina 163 807 137 120 26 687 
Bulgarien 42 419 41 503 916 
Estland 4 019 3 865 154 
Jugoslawien 1 591 492 476 819 114 673 
Kroatien 230 987 180 308 50  679 
Lettland 8 866 8 418 448 
Litauen 12 635 12 259 376 
Mazedonien 58 250 44 943 13 307 
Norwegen 7 537 7 067 470 
Polen 317 603 300 138 17 465 
Rumänien 88 679 86 508 2 171 
Russische Föderation 155 583 151 511 4 072 
Schweiz 38 010 30 546 7 464 
Slowakei 18 327 17 936 391 
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Ausländische Bevölkerung nach Geburtsland am 31.12.2002 
 
davon 




Slowenien 20 550 16 679 3 871 
Tschechische Republik 28 429 27 718 711 
Türkei 1 912 169 1 233 032 679 137 
Ukraine 116 003 112 422 3 581 
Ungarn 55 953 53 391 2 562 
Übriges Europa 71 729 68 347 3 382 
Europa zusammen 5 816 743 4 460 023 1 356 720 
Außereuropäische Staaten 1 445 664 1 293 450 152 214 
  
Algerien 17 308 15 859 1 449 
Ghana 23 451 20 496 2 955 
Marokko 79 838 61 990 17 848 
Tunesien 24 243 19 246 4 997 
Vereinigte Staaten 112 943 105 641 7 302 
Afghanistan 69 016 60 616 8 400 
China 72 094 68 885 3 209 
Indien 41 246 38 625 2 621 
Iran, Islam. Republik 88 711 80 504 8 207 
Libanon 47 827 34 557 13 270 
Pakistan 34 937 29 702 5 235 
Sri Lanka 43 634 34 065 9 569 
Vietnam 87 207 68 645 18 562 
Staatenlos 17 203 11 790 5 413 
Ungeklärt und ohne Angabe 55 982 38 136 17 846 
Insgesamt 7 335 592 5 803 399 1 532 193 
1
 Serbien und Montenegro. 
Quelle: Statistisches Bundesamt Deutschland 2004( Aktualisiert am 13. Januar 2004) 
Internet: http://www.destatis.de/basis/d/bevoe/bevoetab10.htm  vom 21.02.2004 
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Tabelle 2: Einbürgerungen von Ausländern  1994 bis 2001 





dem Vorjahr in % 
1994 61 709 
 
1995 71 981 + 16,6 
1996 86 356 + 20,0 
1997 82 913 – 4,0 
1998 106 790 + 28,8 
1999 143 267 + 34,2 
2000 186 688 + 30,3 
2001 178 098 – 4,6 
Quelle: Statistisches Bundesamt Deutschland. Mitteilung für die Presse am 5.Juli 2001 
 
Tabelle 3: Eingebürgerte Ausländer im Jahr 2001 nach ausgewählten  
bisherigen Staatsangehörigkeiten (Vorläufige Ergebnisse) 
Land der bisherigen 
Staatsangehörigkeit Anzahl 
Anteil an allen 
Einbürgerungen 
in % 
Türkei 75 573 42,4 
Iran, Islamische Republik 12 020 6,7 
Jugoslawien (Serbien/Montenegro) 12 000 6,7 
Afghanistan 5 111 2,9 
Russische Föderation 4 972 2,8 
Libanon 4 486 2,5 
Marokko 4 425 2,5 
Kroatien 3 931 2,2 
Bosnien und Herzegowina 3 791 2,1 
Sri Lanka 3 485 2,0 
Quelle: Statistisches Bundesamt Deutschland. Mitteilung für die Presse am 5.Juli 2001 
Internet: http://www.destatis.de/presse/deutsch/pm2001/p2340025.htm vom 21.02.2004 
 
  607
Tabelle 4: Ausländische SchülerInnen in allgemein bildenden Schulen  
nach Schularten im Zeitraum 2000/01- 2002/03 
Allgemein bildende Schulen,   
Ausländische Schüler/innen nach Schularten 
Schuljahr 
2000/01 2001/02 2002/03 Schulart Einheit 
absolut VÄ in % 
Ausländische Schüler/innen insgesamt 
Vorklassen 1 000 5,8 5,5 4,8 - 12,7 
Schulkindergärten 1 000 9,8 9,2 8,6 - 6,5 
Grundschulen 1 000 396,1 387,2 377,8 - 2,4 
Schulartunabhängige 
Orientierungsstufe 1 000 32,5 33,0 33,3 0,9 
Hauptschulen 1 000 190,6 197 196,9 2,8 
Schularten mit mehreren 
Bildungsgängen 1 000 7,5 8,6 9,5 10,5 
Realschulen 1 000 81,2 84,4 87,5 3,7 
Gymnasien 1 000 88,1 88,6 90,2 1,8 
Integrierte Gesamtschulen 1 000 65,8 66,8 68,3 2,2 
Freie Waldorfschulen 1 000 1,4 1,5 1,6 6,7 
Sonderschulen 1 000 62,8 65,4 67,8 3,7 
Abendhauptschulen 1 000 0,5 0,5 0,5 - 
Abendrealschulen 1 000 4,3 4,5 4,9 8,9 
Abendgymnasien 1 000 2,5 2,6 2,9 11,5 
Kollegs 1 000 1,4 1,0 1,0 - 
Insgesamt 1 1 000 950,5 955,7 961,4 0,6 
Ausländeranteile 
Vorklassen % 21,6 21,1 25,0 . . . 
Schulkindergärten % 25,9 25,1 24,2 . . . 
Grundschulen % 11,8 12,1 12,0 . . . 
Schulartunabhängige 
Orientierungsstufe % 8,0 8,5 9,5 . . . 
Hauptschulen % 17,3 17,7 18,2 . . . 
Schularten mit mehreren 
Bildungsgängen % 1,7 2,0 2,2 . . . 
Realschulen % 6,4 6,6 6,8 . . . 
Gymnasien % 3,9 3,9 3,9 . . . 
Integrierte Gesamtschulen % 12,0 12,2 12,5 . . . 
Freie Waldorfschulen % 2,0 2,1 2,2 . . . 
Sonderschulen % 14,9 15,4 15,8 . . . 
Abendhauptschulen % 41,7 41,7 41,7 . . . 
Abendrealschulen % 28,1 27,1 28,3 . . . 
Abendgymnasien % 15,7 15,4 15,8 . . . 
Kollegs % 10,1 7,4 6,5 . . . 
Insgesamt % 9,5 9,7 9,8 . . . 
 
1 Abweichungen durch Rundungen möglich.  
Internet: http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultab9.htm  vom 30.03.2004 
© Statistisches Bundesamt Deutschland 2004  Aktualisiert am 15. Januar 2004 
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Tabelle 5: Ausländische SchülerInnen an allgemein bildenden Schulen nach Staatsangehörigkeit 
im Zeitraum 2000/01 – 2002/03 
Allgemein bildenden Schulen, 
 Ausländische Schüler/innen nach Staatsangehörigkeit 
Schuljahr 
2000/01 2001/02 2002/03 Land der Staatsangehörigkeit  
absolut % 
Europa 772 420 772 119 774 144 80,5 
EU-Länder 151 392 150 147 148 722 15,5 
Belgien 1 103 1 153 1 146 0,1 
Dänemark 914 926 980 0,1 
Finnland 626 657 584 0,1 
Frankreich 5 290 5 374 5 535 0,6 
Griechenland 33 281 33 628 33 564 3,5 
Irland 422 444 416 0,0 
Italien 70 682 69 011 67 435 7,0 
Luxemburg 273 284 286 0,0 
Niederlande 4 065 4 178 4 444 0,5 
Österreich 6 967 6 956 6 997 0,7 
Portugal 13 065 13 130 13 222 1,4 
Schweden 764 871 793 0,1 
Spanien 7 752 7 505 7 395 0,8 
Vereinigtes Königreich 1 6 188 6 030 5 925 0,6 
Übrige europäische 
Länder 621 028 621 972 625 422 65,1 
Bosnien und Herzegowina 19 903 19 188 19 143 2,0 
Jugoslawien 71 224 68 345 67 035 7,0 
Kroatien 20 585 19 892 19 508 2,0 
Mazedonien 5 108 5 909 6 483 0,7 
Norwegen 208 260 241 0,0 
Polen 19 366 19 538 19 800 2,1 
Rumänien 3 641 3 693 3 693 0,4 
Russische Föderation 18 550 20 496 23 208 2,4 
Schweiz 1 861 1 795 1 893 0,2 
Slowakei 556 589 645 0,1 
Slowenien 1 268 1 221 1 150 0,1 
Tschechische Republik 2 196 2 196 2 239 0,2 
Türkei 417 166 417 161 418 118 43,5 
Sonstige 39 396 41 689 42 266 4,4 
Afrika 37 237 36 825 37 018 3,9 
Amerika 13 596 14 533 15 030 1,6 
Asien 116 722 121 027 123 933 12,9 
Australien / Ozeanien 667 728 694 0,1 
Sonstige 9 844 10 486 10 562 1,1 
Insgesamt 950 486 955 718 961 381 100 
 
1Großbritannien und Nordirland.  
Internet: http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultab13.htm vom 21.02.2004 
© Statistisches Bundesamt Deutschland 2004    Aktualisiert am 15. Januar 2004 
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Tabelle 6: AbsolventInnen/AbgängerInnen des Schuljahr 2001/2002  
 nach Abschlussarten  
Allgemein bildende Schulen, 
Absolventen/ Abgänger und Absolventinnen/ Abgängerinnen 
des Schuljahr 2001/2002  
nach Abschlussarten  
Absolventen/ Abgänger Abschlussart Einheit insgesamt 
Deutsche Ausländer 
 Insgesamt 
Ohne Hauptschulabschluss 1 000 85,3 70,6 14,7 
Mit Hauptschulabschluss 1 000 237,9 207,1 30,7 
Mit Realschulabschluss 1 000 376,2 354,5 21,7 
Mit Fachhochschulreife 1 000 12,1 11,0 1,1 
Mit allgemeiner Hochschulreife 1 000 223,2 216,1 7,2 
Insgesamt 1 1 000 934,7 859,4 75,3 
Abschlussstruktur - Insgesamt 
(insgesamt = 100) 
Ohne Hauptschulabschluss % 9,1 8,2 19,5 
Mit Hauptschulabschluss % 25,5 24,1 40,8 
Mit Realschulabschluss % 40,2 41,2 28,8 
Mit Fachhochschulreife % 1,3 1,3 1,5 
Mit allgemeiner Hochschulreife % 23,9 25,1 9,6 
Insgesamt 1 % 100 100 100 
darunter Absolventinnen/ Abgängerinnen 
Ohne Hauptschulabschluss 1 000 30,9 25,3 5,7 
Mit Hauptschulabschluss 1 000 101,3 86,8 14,4 
Mit Realschulabschluss 1 000 194,1 182,5 11,6 
Mit Fachhochschulreife 1 000 6,4 5,8 0,6 
Mit allgemeiner Hochschulreife 1 000 126,5 122,4 4,1 
Zusammen 1 1 000 459,2 422,9 36,4 
Abschlussstruktur - Weiblich  
(insgesamt = 100) 
Ohne Hauptschulabschluss % 6,7 6,0 15,7 
Mit Hauptschulabschluss % 22,1 20,5 39,6 
Mit Realschulabschluss % 42,3 43,2 31,9 
Mit Fachhochschulreife % 1,4 1,4 1,6 
Mit allgemeiner Hochschulreife % 27,5 28,9 11,3 
Zusammen 1 % 100 100 100 
 
1
 Abweichungen durch Rundungen möglich.  
Internet: http://www.destatis.de/basis/d/biwiku/schultab.htm vom 21.02.2004 
© Statistisches Bundesamt Deutschland 2004  Aktualisiert am 15. Januar 2004 
